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Vorwort 
Das vorliegende Buch ist in erster Linie für Studierende, Refe-
rendare und Lehrkräfte geschrieben, die das Fach Wirtschaft 
unterrichten (möchten). Es soll vor allem ein theoretisches Fun-
dament für Unterrichtshandeln legen. Allerdings soll auch der 
Praxisbezug der theoretischen Inhalte deutlich werden.  
Ein Buch zur ökonomischen Bildung zu verfassen, stellt eine  
gewisse Herausforderung dar. Dies liegt insbesondere darin  
begründet, dass ‚ökonomische Bildung‘ ein komplexes, viel-
schichtiges und nicht klar konturiertes Konstrukt ist. So finden 
sich bundesweit unterschiedlichste Fächervarianten mit Bezug 
zur ökonomischen Bildung und zahlreiche, teilweise stark diver-
gierende Vorstellungen darüber, was ‚ökonomische Bildung‘ sei 
oder sein solle. Mit dem vorliegenden Buch wird angestrebt, die 
wesentlichen Aspekte zur ökonomischen Bildung strukturiert, 
kohärent und möglichst verständlich darzustellen.  
Angesichts der Breite und Heterogenität des Gegenstands- 
bereichs ist eine thematische Auswahl und Fokussierung un- 
erlässlich. Zu Beginn wird die historische Entwicklung des  
ökonomischen Denkens, der ökonomischen Bildung und der 
Wirtschaftsdidaktik dargestellt. Die Kenntnis früherer Entwick-
lungen dient einem tieferen und differenzierteren Verständnis 
der heutigen Situation und ermöglicht die Antizipation künfti-
ger Entwicklungen und Herausforderungen. Das zweite Kapitel 
setzt sich mit den Aufgaben der Fach- bzw. Wirtschaftsdidaktik 
und ihrem Verhältnis zu den fachwissenschaftlichen Bezugs- 
disziplinen auseinander. Im dritten Kapitel ist dargestellt, was 
unter ‚ökonomischer Bildung‘ verstanden wird. Dazu werden 
ausgewählte Konzepte ökonomischer Bildung erörtert, zu deren 
Verständnis auch fachwissenschaftliche Kenntnisse vonnöten 
sind. Deswegen finden sich beispielsweise Erläuterungen zur  
Institutionenökonomik oder ausführlichere Darstellungen aus-
gewählter wirtschaftlicher Denkschemata. Ziele und Inhalte 
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ökonomischer Bildung sind Gegenstand des vierten Kapitels, 
wofür Bildungsstandards, Kerncurricula und Lehrpläne vorge-
stellt werden. Um den Lesern eine intensive Auseinander-
setzung mit diesen Dokumenten zu ermöglichen, ohne lange  
die jeweiligen Quellen recherchieren zu müssen, sind ihre we-
sentlichen Teile zitiert. Daraus ergibt sich ein etwas höherer 
Umfang des Kapitels. Weiterhin sind zentrale Gegenstandsfel-
der der ökonomischen Bildung wie die Berufsorientierung,  
die Entrepreneurship Education und die finanzielle Bildung  
dargestellt. Das fünfte Kapitel setzt sich mit der Bedeutung des 
systemischen Denkens für die ökonomische Bildung auseinan-
der. Fragen der fachspezifischen Diagnostik sind ebenso Gegen-
stand des sechsten Kapitels wie ein Aufgabenklassifikations- 
system, das für wesentliche Aspekte der Aufgabengestaltung 
und -auswahl sensibilisiert. Im siebten Kapitel werden Erkennt-
nisse über Schülervorstellungen zu ökonomischen Sachverhal-
ten beschrieben und ihre Relevanz für die Gestaltung des Unter-
richtshandelns aufgezeigt. Das achte Kapitel dient dazu, auf 
weitere Fragen hinzuweisen, die für die ökonomische Bildung 
bedeutsam sind. Dazu gehören beispielsweise der Methoden- 
und Medieneinsatz oder die Gefahr einer Manipulation der  
Lernenden durch mangelhaft begleitete Praxiskontakte. Die 
Ausführungen des neunten Kapitels zu Modellen, Konzepten, 
Prinzipien, Sozial- und Aktionsformen, Unterrichtsverfahren 
und Phasenschemata haben kaum fachspezifischen Charakter, 
sondern sind überwiegend allgemeinpädagogischer Natur. 
Gleichwohl sind sie eine hilfreiche Grundlage zur Planung des 
Wirtschaftsunterrichts und erleichtern auch das Verständnis 
des Abschlusskapitels. Dort findet sich die theoriegeleitete  
Darstellung einer Unterrichtsreihe zur sozialen Marktwirt-
schaft. Sie dient dazu, die teilweise abstrakten Inhalte des Buchs 
zu konkretisieren, zu veranschaulichen und ihren Praxisbezug 
aufzuzeigen. In einem geplanten Praxisband soll dies vertieft 
werden und neben Unterrichtsplanungsmodellen einige Unter-
richtsreihen vorgestellt und theoriebezogen analysiert werden. 
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Das vorliegende Buch ist nicht nur in Papierform erhältlich,  
sondern auch als kostenloses E-Book. Neben dem insbesondere 
für Studierende und für Referendare wichtigen Kostenaspekt 
können so auch Suchfunktionen verwendet werden, die bei-
spielsweise zum Auffinden von Kompetenzanforderungen oder 
Inhalten in den Bildungsstandards, Kerncurricula und Lehrplä-
nen (vgl. Kapitel 4) hilfreich sind. Weiterhin lassen sich die 
angeführten Links unmittelbar anklicken und öffnen. 
In sprachlicher Hinsicht ist anzumerken, dass durchgängig das 
generische Maskulinum verwendet wird, das alle Geschlechts-
ausprägungen umfasst. Dies erfolgt nicht nur aufgrund der 
höheren Prägnanz und Lesbarkeit. Darüber hinaus ist auch  
angestrebt, Menschen mit anderer Geschlechtsidentität nicht 
explizit auszuschließen, wie dies (in der Regel unbeabsichtigt) 
mit derzeit üblichen Formulierungen wie ‚Schülerinnen und 
Schüler‘ einhergeht.  
Ich möchte mich herzlich für die erfahrene Unterstützung beim 
Erstellen dieses Buchs bedanken. Frau Emel Löffelholz hat sich 
nicht nur mit Lektoratstätigkeiten eingebracht, sondern auch 
die engagierte Arbeit der studentischen Hilfskräfte Frau Yara 
Elia, Herrn Ufuk Pekdemir, Frau Nina Vogogna und Frau  
Corinna Weiß koordiniert. Dank gebührt meinen Studierenden 
des Wintersemesters 2018/19, die mich auf schwer verständliche 
Passagen aufmerksam machten und Verbesserungsmöglichkei-
ten aufzeigten. Gleichwohl weist das Buch sicherlich noch 
Verbesserungspotenzial auf. Die Leser können mir über eine 
Onlineumfrage auf der Website des Buchs gerne Hinweise für 
eine künftige Auflage geben. Darin sollen neben allgemeinen 
Verbesserungen und Korrekturen auch Erkenntnisse der künfti-
gen wirtschaftsdidaktischen Forschung eingehen und – falls  
sich die momentan noch unbefriedigende Situation zur Diag-
nostik verbessern sollte (vgl. Kapitel 6.2) – fachspezifische 
Testinstrumente dargestellt werden. Sowohl die Onlineumfrage 
zum Buch, als auch Unterrichtsmaterialien und Links zum  
systemischen Denken (vgl. Kapitel 5) sowie Ressourcen zur  
12 
ökonomischen Bildung (vgl. Kapitel 8.5) sind auf der Website 
www.wirtschaft-lernen.de zu finden. 
 
 
Holger Arndt       Nürnberg, Oktober 2019 
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1 Geschichte des ökonomischen Denkens, 
der ökonomischen Bildung und  
der Wirtschaftsdidaktik 
Die drei Abschnitte dieses Kapitels sind weitgehend unabhängig 
voneinander lesbar. Ihre Gemeinsamkeit besteht in der Ziel-
setzung, durch die Kenntnis früherer Entwicklungen sowohl ein 
tieferes und differenzierteres Verständnis der heutigen Situation 
zu erwerben als auch künftige Entwicklungen und Herausforde-
rungen besser antizipieren zu können.  
So ist beispielsweise die scheinbar triviale Frage, was ‚Wirt-
schaft‘ oder ‚Ökonomie‘ eigentlich sei, vergleichsweise schwer 
zu beantworten. Ohne zumindest eine grobe Orientierung zur 
Geschichte des ökonomischen Denkens kann es hier zu deutlich 
verkürzten Vorstellungen kommen, etwa wenn man sich ledig-
lich der neoklassischen Theorie bewusst ist, ohne alternative 
Ansätze überhaupt zu kennen. Die Kenntnis über die Geschichte 
des ökonomischen Denkens hilft nicht nur zur Präzisierung des 
Gegenstandsbereichs (Was ist ,Wirtschaft‘?), sondern stellt auch 
die Grundlage für ein vertieftes Verständnis fachwissenschaftli-
cher Konzepte und Denkschemata (vgl. Kapitel 3.3), für das 
Verhältnis der ökonomischen Bildung zu fachwissenschaftli-
chen Bezugsdisziplinen (vgl. Kapitel 2) und für Spezifika 
ökonomischer Bildung (vgl. Kapitel 3) dar. Die Ausführungen 
des Folgeabschnitts sind im Hinblick auf diese Ziele ausgewählt. 
Insofern sind sie stark selektiv und vergleichsweise oberfläch-
lich. Für eine umfassendere Darstellung sei auf Kurz (2017) oder 
Pribram (1998) verwiesen. 
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1.1 Geschichte ökonomischen Denkens1 
1.1.1 Frühes ökonomisches Denken: Griechische 
Antike, Scholastik und Merkantilismus 
Die Gemeinsamkeiten des frühen ökonomischen Denkens 
beziehungsweise der überlieferten Schriften bestehen in einer 
eher unsystematischen und aspekthaften Herangehensweise mit 
überwiegend normativem statt deskriptiv-analytischem Charak-
ter. Auch dominiert eine statische Sichtweise, so finden sich 
kaum Überlegungen zu Fortschritt und Wachstum. Damit geht 
auch eine kritische Sicht auf Zinsen einher, die fast durchgängig 
abgelehnt werden. 
Mit die ältesten Hinweise auf wirtschaftliches Denken geben 
verschriftlichte Überschussrechnungen aus Mesopotamien, an-
hand derer bereits vor ca. 4.000 Jahren Getreideherstellung und 
-verbrauch erfasst wurden. 
Vergleichsweise gut dokumentiert ist die wirtschaftliche Situa-
tion des antiken Griechenlands und dort insbesondere die 
Athens, wo die Produktion primär durch Sklaven in überwie-
gend autarken Haushalten erfolgte. Daher stammt auch der Be-
griff der Ökonomie (oĩkos ‚Haus‘ und nómos ,Gesetz‘). Zentrale 
Fragen betrafen die nützliche und ethisch angemessene Wirt-
schaftsführung sowohl auf privater als auch auf staatlicher 
Ebene. 
In seinen Vorstellungen des idealen Staats stand Platon  
(428 – 348 v. u. Z.) Reichtum kritisch gegenüber, da dieser 
schnell zu Macht und Tyrannei führe. Hieraus leitete sich der 
Gedanke der materiellen Umverteilung ab. Auch Platons Ableh-
nung des Privateigentums und Bevorzugung des Gemeineigen-
tums ging daraus hervor. Ferner finden sich in seinen Schriften 
Überlegungen zur Arbeitsteilung, denen zufolge jeder das tun 
                                                     
1 Sofern nicht speziell vermerkt, beziehen sich die Ausführungen dieses  
Abschnitts auf Kurz, Heinz (2017). 
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solle, was er am besten kann. Hier steht bereits der Allokations-
gedanke im Vordergrund, wobei die Smith’schen Überlegungen 
zur Produktivitätssteigerung durch Arbeitsteilung (vgl. Kapitel 
1.1.2) jedoch noch nicht angelegt sind. 
Im Gegensatz zu Platon befürwortete Aristoteles (384 – 322 v. u. Z.) 
Privateigentum mit dem Argument, dass damit sorgsamer um-
gegangen werde. Mit diesem Gedanken nahm Aristoteles in 
Teilen einige spätere ökonomische Herausforderungen und 
Theorien vorweg (zum Beispiel Tragik der Allmende, Property 
Rights). Die kontroversen Positionen sensibilisieren dafür, dass 
das Konzept des Privateigentums grundsätzlich nicht naturge-
geben oder alternativlos ist, sondern auf (allerdings bewährter) 
Konvention beruht. Aristoteles unterschied zwei Arten des Er-
werbs: Erwerb zur Bedürfnisbefriedigung sowie der Erwerb zur 
Bereicherung. Ersterer dient der Erzeugung und Beschaffung 
von Gütern, die zur standesgemäßen Lebensführung benötigt 
werden. In diesem Gedanken sind zwei Spezifika des Bedürfnis-
konzepts enthalten, die sich von der heutigen Denkweise teil-
weise unterscheiden: Zum einen werden Bedürfnisse bei Aristo-
teles als standesabhängig und zum anderen als begrenzt 
beschrieben und nicht wie inzwischen üblich als individuell und 
unbegrenzt. Die zweite Erwerbsart nach Aristoteles dient hinge-
gen nicht der Bedürfnisbefriedigung, sondern der Bereicherung. 
Diese grundsätzlich unbegrenzte Variante des Erwerbs als 
Selbstzweck bewertete er kritisch und sah ihre Ursache im Han-
del und im Geld, das nicht nur als Tauschmittel, sondern auch 
als Wertaufbewahrungsmittel dient und somit Horten ermög-
licht. 
Thomas von Aquin (1225 – 1274) als berühmtester Vertreter der 
Scholastik setzte sich in seinen Schriften mit mehreren ökono-
mischen Fragestellungen auseinander, beispielsweise zu Preisen, 
Zinsen und Besteuerung. Dabei ist nicht das in späteren Zeiten 
dominierende Verhältnis von Angebot und Nachfrage relevant, 
sondern der Aspekt der wahrgenommenen Angemessenheit be-
ziehungsweise Gerechtigkeit. Thomas von Aquin beschäftigte 
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sich auch mit dem allgegenwärtigen Problem der materiellen 
Not großer Bevölkerungsteile, dessen Lösung er in Genügsam-
keit beziehungsweise der Bedürfniskontrolle sah. Der Gedanke, 
wirtschaftliche Knappheit durch Produktivitätsfortschritte und 
Wachstum zu reduzieren, war Thomas von Aquin genauso 
fremd wie den meisten seiner Vordenker. 
Der Merkantilismus (ca. 1500 – 1700) ging mit dem Erstarken  
der Nationalstaaten und einem verstärkten Fernhandel einher. 
Er wurde primär von gewinnorientierten Unternehmern bzw. 
Händlern sowie von Politikern und Herrschern, welche die 
Macht des Staats erhöhen wollten, propagiert. Das Kernanliegen 
des Merkantilismus bestand in der Erhöhung der Macht einer 
Nation, was durch territoriale Expansion, Koloniebildung, aktive 
Bevölkerungspolitik, Protektionismus beziehungsweise aktive 
Handelspolitik (mittels Exportförderung und Importhemmnis-
sen) erreicht werden sollte. Problematisch an dieser Denkweise 
ist das stark erhöhte Konfliktpotenzial bei derart konkurrieren-
den Ländern: Die territoriale Expansion erhöht die Kriegsgefahr, 
während das Anstreben von Exportüberschüssen sowohl zu  
Importüberschüssen als auch zu erhöhter Arbeitslosigkeit bei 
anderen Ländern führt (Beggar-my-Neighbor-Politik). Auch in 
der Gegenwart werden Länder mit hohen Exportüberschüssen 
kritisiert, was im Gegenzug zu protektionistischen Reaktionen 
führen kann. Allerdings wurde internationaler Handel im Ge-
gensatz zu heute nicht überwiegend als Win-Win-Situation, 
sondern als Nullsummenspiel interpretiert, bei dem die Gewin-
ne eines Handelspartners mit Verlusten des anderen einher-
gehen. Die deutsche Ausprägung des Merkantilismus wird als  
Kameralismus bezeichnet und war sowohl auf Haushaltsüber-
schüsse zugunsten finanzieller Reserven für Notzeiten als auch 
auf einen aktiv gestaltenden Staat ausgerichtet, der sich durch 
eine funktionstüchtige Zentralverwaltung mit kompetenten  
Beamten auszeichnet und Landwirtschaft, Bevölkerungswachs-
tum, Infrastruktur und Manufakturen fördert. 
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1.1.2 Klassik 
Mit der klassischen Epoche ökonomischen Denkens (ca. 1650 – 
1870) ging die Vorstellung einher, dass sich die Wirtschaft ähn-
lich wie Naturwissenschaften durch eigene Gesetzmäßigkeiten 
auszeichnet. Insofern sollte sie auch mithilfe empirischer und 
quantitativer Methoden unter Verwendung von Mathematik 
und Statistik erforscht werden. Weiterhin wurde das Verhältnis 
von einzelnen Akteuren und Wirtschaftszweigen weniger isoliert 
betrachtet, sondern zunehmend als interdependent verstanden. 
Auch wurden unbeabsichtigte Konsequenzen des ökonomischen 
Handelns in den Blick genommen. Die ökonomischen Akteure 
wurden als eigennutzenorientiert wahrgenommen, allerdings 
wurden ihnen im Gegensatz zum für die Neoklassik zentralen 
Akteursmodell des Homo oeconomicus (vgl. Kapitel 1.1.3) noch 
komplexe und lebensweltnahe Motive unterstellt. Mit der Klas-
sik verbreitete sich die Vorstellung von stabilen Gleichgewich-
ten, der zufolge Märkte von alleine in Gleichgewichtszustände 
kommen, wenn es keine Interventionen gibt. Daraus wurden die 
für den Liberalismus typischen Forderungen nach Wettbewerb, 
Gewerbefreiheit, Freihandel und weitgehender Zurückhaltung 
des Staats abgeleitet. 
Klassische Ökonomen bezogen sich primär auf ein Wirtschafts-
system, das auf Privateigentum der Ressourcen und Produk-
tionsmittel beruht, das arbeitsteilig organisiert ist und dessen 
zentraler Koordinationsmechanismus Märkte sind. Entsprechend 
wurden insbesondere Fragen zu marktvermittelnder Koordina-
tion, Preisbildung und Einkommensverteilung untersucht. Im 
Gegensatz zu merkantilistischen Vorstellungen wurde die Quelle 
des Wohlstands eines Landes nicht in der Kolonialisierung oder 
im Fernhandel, sondern in der heimischen Arbeit mit zuneh-
mender Produktivität gesehen.  
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François Quesnay (1694 – 1774) war zunächst als Arzt und erst 
später als Ökonom tätig. Vermutlich inspiriert durch seine 
Kenntnisse des menschlichen Blutkreislaufs entwickelte er mit 
dem Tableau Économique einen Vorläufer des heutigen Modells 
zum Wirtschaftskreislauf.  
Sein Modell führte dazu, dass Produktion und Verbrauch nicht 
mehr isoliert voneinander, sondern im Zusammenhang stehend 
gesehen wurden. Ferner schuf das Tableau Économique ein Ver-
ständnis dafür, dass Ausgaben nicht einfach verschwinden, 
sondern an anderer Stelle im Wirtschaftsprozess als Einnahmen 
erscheinen, die wiederum anderenorts ausgegeben werden. 
Adam Smith (1723 – 1790) dürfte als der bekannteste Vertreter 
der Klassik, wenn nicht gar der Ökonomie überhaupt, gelten. 
Das ihm zugeschriebene Konzept der ,unsichtbaren Hand‘ 
bringt die Überzeugung zum Ausdruck, dass es keiner geplanten 
Abb. 1: Wirtschaftskreislauf 
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(staatlichen) Lenkung wirtschaftlicher Prozesse bedarf. Statt-
dessen komme es aufgrund eigennützigen Handelns der einzel-
nen Akteure zu einer Selbstregulation des Wirtschaftslebens  
mit in der Regel gemeinnützigen Konsequenzen. So produziert 
der einzelne Unternehmer seine Güter mit möglichst geringen 
Kosten nicht aufgrund von staatlichen Planvorgaben oder aus 
Altruismus, sondern weil er sich seiner eigenen Einschätzung 
der Marktnachfrage einen Gewinn davon verspricht. Somit hat 
individuelles Gewinnstreben eine vergleichsweise gute Güter-
versorgung bei gleichzeitig geringem Ressourcenverbrauch zur 
Konsequenz. Die Aufgabe des Staats besteht in diesem Konzept 
darin, geeignete Rahmenbedingungen für das Funktionieren  
der ‚unsichtbaren Hand‘ zu schaffen, etwa indem er sich selbst 
weitgehend aus dem Wirtschaftsleben heraushält, die Freiheit 
von Individuen und Unternehmen gewährleistet, das Privat- 
eigentum schützt und den Wettbewerb ermöglicht. 
Bedeutsam sind auch Smiths Überlegungen zur Arbeitsteilung, 
die aufgrund von Spezialisierungsvorteilen inklusive Mechani-
sierung und Forschung erhebliche Produktivitätsfortschritte 
ermöglicht. Dies bezog er nicht nur auf die betriebsinterne  
Arbeitsteilung, sondern auch auf die Verteilung von Arbeits-
schritten auf Regionen und ganze Länder. So plädierte Smith  
für internationalen Freihandel und gegen (merkantilistischen) 
Protektionismus, da dadurch größere Märkte entstehen, die 
eine vertiefte Arbeitsteilung und damit eine höhere Produktivi-
tät und steigenden Wohlstand zur Folge haben. 
David Ricardo (1772 – 1823) argumentierte dafür, die ökonomi-
sche Welt mit kleinen, zu den jeweiligen Fragen passenden 
Modellen zu erschließen. Seine bekannteste Theorie ist die der 
komparativen Kostenvorteile, der zufolge sich jedes Land auf 
seinen relativ besten Vorteil fokussieren solle. Indem jeder  
Akteur2 das Gut herstellt, für welches bei ihm die geringsten  
                                                     
2 Ricardos Überlegungen sind nicht grundsätzlich auf Nationen beschränkt, 
sondern gelten auch für Unternehmen und Individuen. 
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Opportunitätskosten anfallen beziehungsweise das er besonders 
günstig produzieren kann, und er diese Güter handelt, profitie-
ren alle Handelspartner. Dies gilt selbst dann, wenn ein Akteur 
in allen Bereichen überlegen ist.  
Folgendes Beispiel zur Verdeutlichung der Grundidee: Karl be-
nötigt eine Stunde, um Winterräder am Auto zu montieren, und 
zwei Stunden für das Streichen eines Zauns. Ludwig benötigt für 
die gleichen Aktivitäten hingegen vier respektive drei Stunden. 
Konzentrieren sich beide auf ihren jeweiligen Vorteil und tau-
schen die Dienstleistungen, ergibt sich für jeden eine Zeit-
ersparnis von einer Stunde. 
 
 ohne Handel mit Handel 
Tätigkeit Karl Ludwig Karl Ludwig 
Reifen wechseln 1h 4h 2h 0h 
Zaun streichen 2h 3h 0h 6h 
Zeitbedarf 3h 7h 2h 6h 
Tab. 1: Beispiel zu Vorteilen des Handels 
Im Vergleich zu anderen Ökonomen der Klassik befürwortete 
John Stuart Mill (1806 – 1873) eine stärkere Rolle des Staats,  
insbesondere aufgrund sozialer und egalitärer Überlegungen zu-
gunsten der Arbeiterklasse. Dies ist kompatibel mit seinen 
Überzeugungen als Utilitarist,3 da der Grenznutzen von Ein-
kommen und Vermögen abnimmt. Insofern kann eine stärkere 
Besteuerung höherer Einkommen und Vermögen und eine da-
mit einhergehende materielle Umverteilung das ‚Gesamtglück‘ 
steigern. Schließlich werden somit Sozial- und Transferleistun-
gen ermöglicht, die einen Nutzengewinn für Ärmere zur Folge 
haben, welcher wiederum die damit einhergehenden Nutzen-
verluste der Reichen übersteigt. 
                                                     
3 Utilitarismus ist eine teleologische Ethik, die die Maximierung des Gesamt-
nutzens der Betroffenen empfiehlt. 
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1.1.3 Neoklassik 
Die Neoklassik begann in der Mitte des 19. Jahrhunderts und  
dominiert seitdem das ökonomische Denken in der Hochschul-
lehre und der Forschung, unterbrochen lediglich durch eine 
zwischenzeitliche Phase der Diskreditierung durch die Welt-
wirtschaftskrise und den darauffolgenden Keynesianismus (vgl. 
Kapitel 1.1.4.3). Ihr Kern besteht in der Analyse menschlichen 
Verhaltens bei gegebenen Zielen (Präferenzen) und knappen 
Mitteln (Restriktionen), die man alternativ verwenden kann 
(Konzept der Opportunitätskosten). Insofern stehen vor allem 
individuelle Optimierungsentscheidungen im Zentrum wirt-
schaftlicher Prozesse. 
Als bekanntester Begründer der Neoklassik gilt Alfred Marshall 
(1842 – 1924), der die Ökonomie als Wissenschaft von Angebot 
und Nachfrage verstand. Er fokussierte insbesondere Gleichge-
wichte. So gehen die verbreiteten Modelle zur Preisbildung mit 
Angebots- und Nachfragekurven, an deren Schnittpunkt sich 
der Gleichgewichtspreis bildet, auf Marshall zurück. Da er eine 
solide Analyse des großen Zusammenhangs wirtschaftlicher 
Prozesse (Totalanalyse) aufgrund der hohen Komplexität für un-
durchführbar hielt, bevorzugte Marshall die Untersuchung zahl-
reicher kleinerer Zusammenhänge. Außerdem befand er ökono-
mische Fragen als zu komplex für kontrollierte Experimente, 
weswegen er Partialanalysen, die Ceteris-paribus-Klausel und 
die Arbeit mit Modellen bevorzugte. Insofern sind in Marshalls 
Denken wichtige Methoden angelegt, die auch von heutigen  
neoklassischen Ökonomen verwendet werden. Insbesondere die 
folgenden Methoden sind bezeichnend für die neoklassische 
Analyse:  
 Marginalismus: Bei einer Entscheidung werden der  
zusätzliche Nutzen (Grenznutzen) beziehungsweise die 
zusätzlichen Kosten (Grenzkosten) einer weiteren Ein-
heit berücksichtigt und nicht die Durchschnittswerte. 
Demzufolge ist es beispielsweise rational, ein Gut solange 
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zu konsumieren, solange sein Grenznutzen über seinen 
Grenzkosten liegt und nicht etwa solange der Durch-
schnittsnutzen die Durchschnittskosten übersteigt. Da 
die meisten Güter einen sinkenden Grenznutzen aufwei-
sen, liegt dieser nach einer bestimmten Menge unter den 
Grenzkosten. 
 Ceteris-paribus-Annahme: Bei ökonomischen Analysen 
wird nur ein Faktor beziehungsweise eine Variable verän-
dert und alle anderen Aspekte werden konstant gehalten 
beziehungsweise als konstant gedacht. Dadurch ist das 
Verhalten einer abhängigen Größe (zum Beispiel die  
Angebotsmenge) klar auf die veränderte Variable (zum 
Beispiel eine verbesserte Produktionstechnologie) zurück-
führbar.  
 Partialanalysen: Ähnlich wie die Ceteris-paribus-Annah-
me liegt die Begründung für Partialanalysen in ihrer redu-
zierten Komplexität. Hierbei wird nicht wie bei einer  
Totalanalyse das Gesamtbild betrachtet, sondern immer 
nur ein Teilabschnitt (etwa ein bestimmter Markt statt 
der Gesamtwirtschaft). Damit geht jedoch einher, dass 
Interdependenzen nicht erfasst werden können. 
 Verwendung teilweise rigider beziehungsweise unrealisti-
scher Modellannahmen: Grundsätzlich wird der Mensch 
als Homo oeconomicus gedacht, der gemäß der ökono-
mischen Verhaltenstheorie streng rational und Eigennut-
zen maximierend seine als unveränderlich gedachten 
Präferenzen unter Berücksichtigung der jeweiligen Rest-
riktionen (beispielsweise beschränkt verfügbare Ressour-
cen wie Geld und Zeit, aber auch technologischer Kennt-
nisstand und Gesetze) verfolgt. Daraus abgeleitet wird 
Haushalten das Ziel der Nutzenmaximierung und Unter-
nehmen das der Gewinnmaximierung zugeschrieben. 
Eine weitere verbreitete Modellprämisse der Neoklassik 
besteht in der Annahme des vollkommenen Marktes: ein 
Polypol mit homogenen Gütern, bei dem alle Akteure 
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über vollständige Informationen verfügen und es weder 
Präferenzen noch Zeitverzögerungen gibt. 
Die starke Komplexitätsreduzierung ermöglicht die Konstruk-
tion mathematisch eleganter Modelle, die jedoch stark prämis-
sengebunden sind und deswegen teilweise als wirklichkeits-
fremd kritisiert werden. So sind etliche Annahmen in ihrer 
Reinform kaum in der Wirklichkeit zu finden (zum Beispiel 
Homo oeconomicus, vollkommener Markt) und wichtige Phä-
nomene, die sich bei komplexen Systemen ergeben (Interdepen-
denzen, Dynamik), bleiben häufig unterbelichtet.  
Bei aller Kritik ist jedoch zu würdigen, dass Modelle, die die 
Komplexität der Wirklichkeit reduzieren und damit zwangs- 
läufig bis zu einem gewissen Grad wirklichkeitsfremd sind, die 
gerade interessierenden Aspekte durch Abstraktion hervorhe-
ben und dadurch besser verständlich machen. Hinzu kommt, 
dass mathematische Modelle, die zwar häufig nicht leicht zu-
gänglich sind, den Vorteil logischer Stringenz haben: Ausgehend 
von gesetzten Prämissen können grundsätzlich widerspruchs-
freie Systeme modelliert und Aussagen über komplexe Zusam-
menhänge präzise getroffen werden, was bei einer rein sprachli-
chen Modellierung oft nicht möglich ist. Wichtig ist jedoch, dass 
die in (neoklassischen) Modellen gewonnenen Einsichten und 
Erkenntnisse nicht unreflektiert und ohne adäquate Berücksich-
tigung der Modellprämissen auf die Wirklichkeit transferiert 
werden können. Dies kommt gelegentlich zu kurz. Darin liegt 
auch das Missverständnis begründet, dass Modelle aufgrund  
ihrer unrealistischen Prämissen wirklichkeitsfremd oder gar 
nutzlos seien. 
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1.1.4 Ausgewählte Denkrichtungen und Ökonomen 
des 19. und 20. Jahrhunderts 
1.1.4.1 Sozialismus 
Sozialistische Gedanken und die Forderung nach Gemeineigen-
tum finden sich bereits bei Platon und später bei den Urchristen. 
Zunehmenden Einfluss bekam der Sozialismus im Rahmen der 
Industriellen Revolution in Großbritannien und der damit ein-
hergehenden sozialen Frage.  
Eine Lösung der schlechten Lebens- und Arbeitsbedingungen 
sah insbesondere Robert Owen (1771 – 1858) in Genossenschaf-
ten. So betrieb er gemeinsam mit anderen eine Baumwollspin-
nerei, die sich durch weit überdurchschnittlich gute Arbeitsbe-
dingungen und günstigere Einkaufskonditionen aufgrund eines 
gemeinschaftlichen beziehungsweise zentralisierten Einkaufs 
auszeichnete. In der Folge wurden in unterschiedlichen Berei-
chen zahlreiche Genossenschaften, also Zusammenschlüsse von 
Personen mit gemeinsamen Zielen und gemeinsamem Ge-
schäftsbetrieb, gegründet: Zum gemeinsamen Einkauf von Kon-
sum- oder Produktionsgütern, zur gemeinsamen Produktion, 
zur Kapitalversorgung (beispielsweise Volks- und Raiffeisenban-
ken) oder zum Wohnungsbau. Zentrale Werte der meisten Ge-
nossenschaften sind u.a. Selbsthilfe, Gleichheit und Solidarität. 
Im Bereich der wirtschaftswissenschaftlichen Theorie sind vor 
allem Karl Marx‘ (1818 – 1883) Arbeiten bedeutsam. Eine seiner 
Kernüberlegungen besteht darin, dass der Kapitalismus auf-
grund des Gesetzes vom tendenziellen Fallen der Profitrate und 
der Ausbeutung der Arbeiterklasse durch wenige Kapitalisten 
zur Revolution der Arbeiterklasse führe. Diese hätte gemäß  
seinen Überlegungen die Enteignung der Kapitalisten durch  
die Arbeiterklasse und die Überführung der Produktionsmittel 
in Gesellschaftseigentum zur Folge. Daraufhin ergäbe sich die  
Gesellschaftsform des Sozialismus beziehungsweise der klassen-
losen Gesellschaft (Kommunismus).  
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1.1.4.2 Institutionalismus 
Zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurden die Defizite der Neo-
klassik deutlicher; so konnte sie keine überzeugenden Beiträge 
zur Erklärung der zunehmenden Bildung von Monopolen und 
Oligopolen oder zum Einfluss von Unternehmen auf politische 
Prozesse liefern. Insofern wurde die Notwendigkeit für realitäts-
nähere Ansätze als die der modellfokussierten Neoklassik gese-
hen. 
Im Rahmen des amerikanischen Institutionalismus, zu dessen 
bedeutendsten Vertretern Thorstein Veblen (1857 – 1929) zählt, 
erfolgte eine Abwendung von stark komplexitätsreduzierten 
und lebensweltfremden Modellen zugunsten verstärkter Bezüge 
auf Empirie, Geschichte und Soziologie. Insbesondere das 
Modell des Homo oeconomicus wurde als zu einfach abgelehnt. 
Vielmehr solle auch die Ökonomie den Menschen als wider-
sprüchlich, komplexer und nur bedingt rational handelnd wahr-
nehmen. Ferner wurden wirtschaftliche Prozesse in ihrer Dyna-
mik betrachtet statt lediglich statisch unter Gleichgewichts-
gesichtspunkten. Ein weiteres Merkmal des Institutionalismus 
besteht darin, dass wirtschaftliche Vorgänge nicht primär durch 
Marktprozesse, sondern durch Institutionen (vgl. Kapitel 1.1.4.10) 
erklärt werden. 
1.1.4.3 John Maynard Keynes (1883 – 1946) und Keynesianismus 
Keynes dürfte neben Milton Friedman der einflussreichste Öko-
nom des 20. Jahrhunderts gewesen sein. In der Überzeugung, 
dass Ökonomen nicht nur zur Theorieentwicklung, sondern 
auch zur Verbesserung der realen wirtschaftlichen Lage beitra-
gen sollten, wirkte er nicht nur als Theoretiker, sondern auch als 
Politikberater.  
Keynes kritisierte die Neoklassik, wobei er sich insbesondere  
an der Methode der Partialanalyse störte, denn diese könne 
zahlreiche Phänomene wie etwa die Weltwirtschaftskrise nicht 
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erklären. Sein Fokus lag hingegen auf der gesamtwirtschaftli-
chen Makroökonomie und wirtschaftlichen (Kreislauf-)Zusam-
menhängen. Beispielsweise kritisierte er das Say’sche Theorem 
(zusammenfassbar mit dem Satz „Jedes Angebot schafft sich 
seine Nachfrage selbst“). Dieser Theorie zufolge ist Arbeitslosig-
keit lediglich auf zu hohe Löhne zurückzuführen und tritt bei 
freien Löhnen nicht auf.  
Statt jedoch nur einen einzelnen Markt zu analysieren, so 
Keynes, sei vielmehr der gesamte Zusammenhang in den Blick 
zu nehmen. In Bezug auf das Beispiel des Arbeitsmarktes be-
schrieb Keynes diesen wie folgt: 
Niedrigere Nominallöhne führen zu weniger Nachfrage, was sin-
kende Preise und damit gleichbleibende Reallöhne und folglich 
eben keinen Abbau der Arbeitslosigkeit zur Folge hat. Darüber 
hinaus gibt es bei sinkender Nachfrage kaum Investitionsanrei-
ze, was die Situation weiter verschärft. Außerdem sind fallende 
Preise für Schuldner (und damit zahlreiche Unternehmen) auf-
grund des steigenden Realwerts ihrer Schulden problematisch. 
Dies kann zu einer Schuldenkrise führen und zahlreiche Prob-
leme für Banken beziehungsweise Kreditgeber zur Folge haben. 
Im Ergebnis werden weniger Kredite vergeben, was Investitio-
nen und Nachfrage weiter schwächt. 
Generell sah Keynes die Wirtschaft als nachfragebeschränkt, 
weswegen er sowohl für verstärkte Investitionen aufgrund des 
Multiplikatoreneffekts als auch für eine antizyklische Fiskal- 
politik mit einer erhöhten Staatsnachfrage in konjunkturell 
schwächeren Zeiten plädierte. 
Der Kerngedanke des auf Keynes zurückgehenden Keynesianis-
mus besteht in der Fokussierung auf die gesamtgesellschaftliche 
Nachfrage, da sie von Keynesianern als die entscheidende Größe 
für die Entwicklung der Beschäftigung und Produktion erachtet 
wird. 
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1.1.4.4 Milton Friedman (1912 – 2006) und Monetarismus 
Friedman wendete sich gegen die Keynes’schen Forderungen 
nach einer staatlichen Nachfragepolitik. Er plädierte vielmehr 
für eine weitgehende Zurückhaltung des Staats und sah den 
freien Markt als überlegen an. Friedman war ein wichtiger Ver-
treter des Monetarismus, dessen Empfehlung darin besteht, die 
Erhöhung der Geldmenge an der langfristigen Wachstumsrate 
der realen Wirtschaftsleistung zu orientieren, weil dadurch so-
wohl Geldwertstabilität als auch Wirtschaftswachstum erreicht 
werden könne.  
Friedmans Überlegungen hatten sowohl Einfluss auf die Politik 
der Deutschen Bundesbank, die 1974 zur Geldmengensteuerung 
überging, als auch auf die angebotsorientierte Wirtschaftspolitik 
etwa von Ronald Reagan oder Margret Thatcher.  
1.1.4.5 Ordoliberalismus 
Um 1940 wurde an der Universität Freiburg insbesondere von 
Walter Eucken (1891 – 1950) das Konzept des Ordoliberalismus 
entwickelt, das die theoretische Grundlage der sozialen Markt-
wirtschaft bildet.  
Der Liberalismus angelsächsischer Prägung, der von vielen  
klassischen und neoklassischen Ökonomen geschätzt wird,  
propagiert einen zurückhaltenden Staat. Im Gegensatz dazu  
begründet der Ordoliberalismus eine marktwirtschaftliche Wirt-
schaftsordnung, die einen starken Staat postuliert. Am Liberalis-
mus beziehungsweise an der freien Marktwirtschaft kritisierten 
Ordoliberale u.a., dass es zu Problemen des Marktversagens 
(zum Beispiel externe Effekte, soziale Dilemmata) und Ver- 
elendung kommen kann. Gleichzeitig lehnten Vertreter des  
Ordoliberalismus Staatsinterventionismus, antizyklische Fiskal-
politik oder gar Zentralverwaltungswirtschaften ab. Vielmehr 
solle der Staat den Rahmen des Wirtschaftens vorgeben und die 
Durchsetzung der Regeln gewährleisten, aber keine punktuellen 
Maßnahmen (wie etwa die Rettung eines insolvenzbedrohten 
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Unternehmens durch staatliche Unterstützung) ergreifen. Die 
zu gestaltende Wirtschaftsordnung soll dabei ein hohes Maß  
individueller Freiheit mit sozialer Gerechtigkeit kombinieren. 
Wichtige Merkmale einer ordoliberalen Wirtschaftsordnung 
sind Privateigentum, Vertragsfreiheit, Wettbewerbssicherung, 
Monopolaufsicht, offene Märkte, Geldwertstabilität, Sozialpoli-
tik (mit Fokus auf Hilfe zur Selbsthilfe), ausgleichende Einkom-
mensverteilung (zum Beispiel progressive Einkommenssteuer) 
und Begrenzung externer Effekte.  
1.1.4.6 Joseph Schumpeter (1883 – 1950):  
Dynamik und Unternehmertum 
Schumpeter war ein weiterer Kritiker der gleichgewichtsorien-
tierten statischen Analyse der Neoklassik. Für ihn machte 
gerade Dynamik inklusive Innovationen und schöpferischer  
Zerstörung den Kern des Kapitalismus und der wirtschaftlichen 
Entwicklung aus. Dabei kam dem energischen, risikobereiten 
Unternehmertypus, der sich nicht an gegebene Verhältnisse  
anpasst, eine bedeutende Rolle zu: Er identifiziert erfolgverspre-
chende Erfindungen und platziert diese als erfolgreiche Inno-
vation am Markt, wodurch häufig komplett neue Märkte ent- 
stehen oder alte Märkte stark verändert werden und bisher  
dominierende Unternehmen ihre Position verlieren können. In 
diesem Zusammenhang sprach Schumpeter von schöpferischer 
Zerstörung, da alte Produkte, Prozesse oder Märkte durch die 
Innovationen von Unternehmern vom Markt gedrängt und 
durch eine bessere Alternative ersetzt werden. 
Schumpeter lieferte nicht nur einen nachhaltigen Beitrag zum 
Verständnis der Bedeutung von Dynamik und Innovationen, 
sondern war auch ein wichtiger Impulsgeber für die spätere 
Managementliteratur. 
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1.1.4.7 Gary Becker (1930 – 2014): Alltagsökonomik 
Beckers spezifischer Ansatz, der ihn im Hinblick auf ökonomi-
sche Bildung interessant macht, ist die Verwendung ökonomi-
scher Methoden beziehungsweise der ökonomischen Perspek-
tive auf unterschiedlichste Lebensbereiche; auch solche, die 
nichts mit Wirtschaft zu tun haben. So untersuchte er Probleme 
in Bereichen wie Ehe, Bildung, Diskriminierung, Kriminalität 
und Drogenabhängigkeit vor dem Hintergrund rationalen und 
eigennützigen Verhaltens und leitete neue Erklärungen und  
Lösungsansätze ab. Beispielsweise plädierte Becker für die Lega-
lisierung von Drogen, wobei er mit wirtschaftlichen Grundideen 
wie Wettbewerb, Preisbildung, Freiheit, Gesetz der Nachfrage 
argumentierte (vgl. Becker/Becker 1998). 
1.1.4.8 Verhaltensökonomik  
Die Verhaltensökonomik, zu deren Begründer Amos Tversky 
(1937 – 1996) und Daniel Kahneman (geb. 1934) zählen, etabliert 
sich seit dem Ende des 20. Jahrhunderts zunehmend in den 
Wirtschaftswissenschaften. Sie setzt sich mit dem menschlichen 
Verhalten in wirtschaftlichen Situationen auseinander und 
grenzt sich vom rationalen, eigennutzenmaximierenden Ak-
teursmodell des Homo oeconomicus ab, indem sie das tatsäch-
liche Verhalten untersucht. Insofern arbeiten Verhaltensökono-
men kaum mit mathematischen Modellen. Stattdessen werden 
vor allem ökonomische Experimente durchgeführt, in deren 
Rahmen menschliches Verhalten unter kontrollierten Bedin-
gungen untersucht wird (experimentelle Wirtschaftsforschung). 
Darüber hinaus werden auch historische und empirische Daten 
ausgewertet, Erkenntnisse der Psychologie berücksichtigt und 
seit neustem auch Methoden der Neurowissenschaften wie 
MRT-Scans eingesetzt.  
Erkenntnisse der Verhaltensökonomik bestehen unter anderem 
darin, dass Menschen sich häufig nicht streng rational verhalten, 
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sondern oft einfache Entscheidungsregeln (Heuristiken) anwen-
den und zahlreichen ‚Denkfehlern‘ (zum Beispiel Verlustaver-
sion, Framing, Social Proof, vgl. Kapitel 3.3.8.4) unterliegen. Für 
die ökonomische Bildung sind solche Erkenntnisse von beson-
derer Bedeutung, da sie problematische Denk- und Verhaltens-
weisen identifizieren, die dann im Fachunterricht gezielt adres-
siert werden können. 
1.1.4.9 Spieltheorie 
Die Spieltheorie ist ein Bündel an mathematischen Methoden, 
mit deren Hilfe sich das rationale Entscheidungsverhalten in  
Situationen, bei denen der Erfolg des Individuums auch von  
den Entscheidungen Anderer abhängt, untersuchen lässt. Die 
Spieltheorie wird in unterschiedlichen Disziplinen wie Politik, 
Soziologie, Informatik und Biologie verwendet. In der Volks-
wirtschaftslehre werden vor allem die Theorien zu nichtkoope-
rativen Spielen, bei denen keine verbindlichen Verträge zwi-
schen den Akteuren abgeschlossen werden können, rezipiert. 
Die moderne Spieltheorie, die für wirtschaftswissenschaftliche 
Fragestellungen bedeutsam ist, wurde Ende der 1920er Jahre  
von John von Neumann (1903 – 1957) entwickelt und später u.a. 
von John Nash (1928 – 2015) und Reinhard Selten (1930 – 2016) 
vertieft untersucht.  
Inzwischen wurden zahlreiche Lösungskonzepte und Darstel-
lungsformen für ein breites Spektrum an Spieltypen entwickelt. 
Für die ökonomische Bildung sind Spiele mit der Struktur eines 
Dilemmas, bei dem individuell rationale Entscheidungen zu  
kollektiv unerwünschten Ergebnissen führen, von besonderer 
Bedeutung. Ein bekanntes Beispiel hierfür ist das Gefangenendi-
lemma, dessen allgemeine Struktur durch zwei Entscheider  
mit jeweils zwei (identischen) Entscheidungsalternativen ohne 
Möglichkeit zur Absprache (beziehungsweise verbindlichen 
Vertragsgestaltung) gekennzeichnet ist: 
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Carl und Lenny sitzen wegen eines Überfalls in Untersuchungs-
haft in getrennten Zellen und stehen kurz vor einem Einzel-
verhör durch den Staatsanwalt. Beiden sind folgende Zusam-
menhänge bekannt: 
 Streiten beide den Überfall ab, kann ihnen der Staatsan-
walt nichts nachweisen. Sie erhalten nur eine dreimona-
tige Gefängnisstrafe wegen unerlaubten Waffenbesitzes. 
 Gestehen beide, müssen sie mit jeweils vier Jahren Haft 
rechnen. 
 Gesteht nur einer und belastet den nicht geständigen 
Mittäter, erhält er als Zeuge der Anklage Haftverscho-
nung, während der Ungeständige sechs Jahre ins Gefäng-
nis muss. 
Der Sachverhalt lässt sich in Normalform beziehungsweise 
Bimatrixform darstellen: 
 
 Lenny schweigt Lenny gesteht 
Carl 
schweigt 
Gesamt: 0,5 J 
C: 0,25 J – L: 0,25 J 
Gesamt: 6 J 
C: 6 J – L: 0 J 
Carl gesteht 
Gesamt: 6 J 
C: 0J – L: 6 J 
Gesamt: 8 J 
C: 4 J – L: 4 J 
Tab. 2: Gefangenendilemma 
Die Strategie, die für einen Akteur unabhängig vom Verhalten 
des anderen den höchsten Nutzen stiftet, wird als dominante 
Strategie bezeichnet. In Gefangenendilemmata besteht diese  
darin zu deflektieren (also zu gestehen). 
Ein Nash-Gleichgewicht ergibt sich, wenn beide Akteure die für 
sie optimale Strategie spielen. Bei einem Gefangendilemma 
ergibt sich dies also, wenn beide Spieler deflektieren.  
Von einer pareto-optimalen Situation wird hingegen gespro-
chen, wenn sich kein Spieler verbessern kann, ohne dass sich  
32 
die Situation des anderen Spielers verschlechtert. Genau dies ist 
jedoch im Fall des Nash-Gleichgewichts nicht gegeben: Würden 
beide Spieler kooperieren (im konkreten Beispiel also schwei-
gen) müsste jeder Spieler nur drei Monate statt vier Jahre ins 
Gefängnis.  
Das allgemeine Merkmal von Gefangenendilemmata besteht 
also darin, dass individuell rationales Verhalten (im Nash-
Gleichgewicht) zu einem kollektiv unerwünschten Ergebnis 
führt, bei dem alle schlechter gestellt sind (kein Pareto-Opti-
mum). Beispiele für diesen Dilemmatypus finden sich in unter-
schiedlichen Bereichen, etwa beim Umweltschutz, bei Kartell-
absprachen und bei zahlreichen Vertragsarten wirtschaftlichen 
Handelns. 
1.1.4.10 Neue Institutionenökonomik 
Die circa seit den 1970er-Jahren zunehmend verbreitete Neue 
Institutionenökonomik setzt sich primär mit der Frage aus- 
einander, wie Institutionen4 das Verhalten wirtschaftlicher  
Akteure beeinflussen.5 Die Neue Institutionenökonomik ist  
dabei nicht als geschlossenes Theoriegebilde zu verstehen, son-
dern als Bündel unterschiedlicher und sich teilweise ergänzen-
der Theorien, bei denen Institutionen von größerer Bedeutung 
sind, beispielsweise bei der Transaktionskostentheorie, der 
Prinzipal-Agent-Theorie oder der Property-Rights-Theorie.  
Das von Ronald Coase (1910 – 2013) entwickelte Konzept der 
Transaktionskosten weicht von den neoklassischen Annahmen 
des vollkommenen Markts inkl. der Annahme der vollständigen 
                                                     
4 Unter ‚Institution‘ wird im Rahmen der Neuen Institutionenökonomik „ein 
System miteinander verknüpfter, formgebundener (formaler) und formunge-
bundener (informeller) Regeln (Normen) einschließlich der Vorkehrungen zu 
deren Durchsetzung“ verstanden (Richter/Furubotn 2003, 7), was in Kapitel 3.2 
vertieft ausgeführt ist. 
5 Ähnlichen Fragen gingen bereits Adam Smith (Bedeutung informeller Insti-
tutionen), David Hume (Eigentumsrechte), John Stuart Mill (Bedeutung von 
Gewohnheiten für Marktpreise) und der Institutionalismus nach. 
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und kostenlosen Verfügbarkeit von Informationen ab und macht 
dadurch ein großes Spektrum ökonomischer Phänomene erklär-
bar. Transaktionskosten fallen bei jeder Transaktion an. Unter 
einer Transaktion wird die Übertragung von Wirtschaftsobjek-
ten wie Gütern, Dienstleistungen oder Forderungen zwischen 
mindestens zwei Akteuren verstanden. Dies kann auf Märkten, 
aber auch innerhalb von Unternehmen oder Familien erfolgen. 
Transaktionskosten fallen zusätzlich zu den reinen Produkt- 
kosten an, etwa für Informationsbeschaffung (welches Gut soll 
gekauft werden, welche Eigenschaften hat es, wo ist es günstig 
zu erhalten?), Durchführung (Fahrt zum Händler, Durchfüh-
rung von Preisverhandlungen, Produkt kaufen) und Kontrolle 
(enthält das Produkt die zugesicherten Eigenschaften, Umtausch). 
Institutionen vermögen die Transaktionskosten erheblich zu 
senken, beispielsweise führen die Regelungen zur Gewährleis-
tung bei Kaufverträgen dazu, dass der Käufer das einzelne 
Produkt vor dem Kauf nicht intensiv testen muss, da er im Falle 
eines Mangels Rechte wie Nachbesserung, Neulieferung oder 
Rücktritt vom Kaufvertrag geltend machen kann. 
Die Prinzipal-Agent-Theorie beschreibt Situationen, in denen 
zwischen einem Auftragnehmer (Agent) und seinem Auftragge-
ber (Prinzipal) eine Informationsasymmetrie besteht, wobei in 
der Regel der Agent über Informationsvorteile verfügt. So kann 
der Prinzipal oft nicht einschätzen, wie hoch der Aufwand des 
Agenten oder wie gut die Qualität seiner Arbeit ist. Weiterhin 
wird von unterschiedlichen Interessen und eigennützigem Ver-
halten der Akteure ausgegangen; so wird dem Agenten nicht als 
primäres Interesse die Vertragserfüllung, sondern eine hohe 
Vergütung oder wenig Aufwand unterstellt. Beispiele für solche 
Prinzipal-Agenten-Beziehungen sind solche zwischen KFZ-Me-
chaniker und Kunde, Arzt und Patient, Versicherungs- oder 
Bank„berater“ und Kunde, Versicherter und Versicherungsun-
ternehmen, Verkäufer und Käufer oder Vorgesetzter und Mitar-
beiter. 
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Die sich auf Basis dieser Prämissen ergebenden Probleme für 
den Prinzipal könnte dieser durch intensive Kontrolle des Agen-
ten entschärfen, was jedoch mit hohen Transaktionskosten  
einhergehen kann und deswegen oft nicht praktikabel ist. Des-
wegen kann es zu Problemen wie Adverse Selection oder Moral 
Hazard kommen: 
 Adverse Selection ergibt sich auf Märkten, bei denen vor 
Vertragsabschluss eine Informationsasymmetrie besteht, 
etwa wenn Güter Qualitätsunterschiede aufweisen, die 
für den Käufer vor dem Vertragsabschluss nicht erkenn-
bar sind. Ein von George Akerlof (geb. 1940) beschriebe-
nes Beispiel ist der Markt von Gebrauchtwagen: Wenn 
ein Käufer die Qualitätsunterschiede vermeintlich glei-
cher Autos nicht beurteilen kann, wird er das günstigere 
kaufen, wobei die günstigeren Autos eine niedrigere  
Qualität aufweisen. Die Autos mit höherer Qualität und 
höheren Kosten werden hingegen nicht verkauft, da für 
den Käufer nur der höhere Preis, aber nicht die höhere 
Qualität erkennbar ist. Im Ergebnis werden kaum Ge-
brauchtwagen von höherer Qualität gehandelt, auch wenn 
sowohl Verkäufer als auch Käufer ein Interesse daran  
hätten. 
Ein anderes Beispiel von Märkten mit Adverse Selection 
sind Versicherungsmärkte. So haben vor allem Kunden 
mit besonders hohen Risiken (zum Beispiel Existenz 
einer Vorerkrankung) eine Motivation zum Abschluss 
einer Gesundheits- oder Lebensversicherung.  
 In einer Moral-Hazard-Situation folgen die Probleme  
der asymmetrischen Information erst nach Vertragsab-
schluss. Diese Probleme ergeben sich dann, wenn sich ein 
Akteur anders verhält, da er durch einen Vertrag die  
negativen Konsequenzen seines Verhaltens nicht mehr 
alleine tragen muss. So werden vermehrt Ärzte besucht, 
Medikamente konsumiert oder Risiken eingegangen, 
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wenn die Kosten von einer Versicherung übernommen 
werden. Ein anderes Beispiel wäre das Eingehen hoher  
Risiken ‚systemrelevanter‘ Banken, die sich im Fall hoher 
Schäden auf Rettungspakete durch politische Aktivitäten 
verlassen, wie dies beispielsweise im Zuge der Finanzkrise 
von 2008 beobachtbar war. 
Diese Prinzipal-Agent-Probleme können entschärft werden, in-
dem die Informationsasymmetrie reduziert wird, zum Beispiel 
durch Screening (Prinzipal spürt verdeckte Informationen auf) 
oder Signaling (Agent stellt weitere Informationen zur Verfü-
gung). Außerdem kann der Agent die Unsicherheit für den Prin-
zipal reduzieren, indem er sich beispielsweise durch den Aufbau 
von Reputation (zum Beispiel durch Marke, Bewertungen) oder 
die Gewährung von Garantien als verlässlicher Interaktions-
partner zu erkennen gibt, der seinen Informationsvorsprung 
nicht ausnutzt. Ein Unterrichtsbeispiel, das sich mit dem Prin-
zipal-Agent-Problem auseinandersetzt, findet sich in Kapitel  
10.4.2. 
Der Kerngedanke der Property-Rights-Theorie beziehungsweise 
der Theorie der Verfügungsrechte besteht darin, dass der Um-
gang mit Ressourcen stark durch die jeweiligen Eigentums- und 
Verfügungsrechte bestimmt ist. So können sich abhängig von 
der Frage, wem eine Ressource gehört (Privateigentum oder  
Gemeineigentum) und was damit gemacht werden darf (zum 
Beispiel Benutzung, Weiterveräußerung, Fruchtgenuss, Verän-
derung, Vermietung), bestimmte Probleme ergeben beziehungs-
weise lösen lassen. Beispielsweise geht mit individuellen Eigen-
tumsrechten in der Regel ein effizienterer Einsatz einher, da  
der Ertrag ungeschmälert dem Verfügenden zufließt. In Ge-
meinschaftseigentum wird hingegen weniger investiert oder es 
wird übernutzt, was zu sozialen Dilemmata führen kann. Hier-
für sind das Problem der Überfischung oder die Tragik der 
Allmende bekannte Beispiele. 
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Die Neue Institutionenökonomik wurde in der Wirtschaftsdi-
daktik breit rezipiert und bildet eine wesentliche Grundlage  
der institutionenökonomischen Bildung. Im entsprechenden 
Abschnitt dieses Buchs (vgl. Kapitel 3.2) finden sich weitere  
inhaltliche Ausführungen zur Neuen Institutionenökonomik, 
insbesondere mit Bezug auf Interaktionsprobleme wie soziale 
Dilemmata. 
1.1.5 Entwicklung der Betriebswirtschaftslehre 
Die Betriebswirtschaftslehre, die neben der Volkswirtschafts-
lehre ein Teilbereich der Wirtschaftswissenschaften ist, setzt 
sich mit dem Wirtschaften in Betrieben beziehungsweise Unter-
nehmen auseinander.  
Bereits in der Antike beschäftigte sich beispielsweise Xenophon 
(ca. 430 – 355 v. u. Z.) mit betriebswirtschaftlichen Fragestel- 
lungen im Zusammenhang mit Handel, Arbeitsteilung und  
Gewinnstreben. 
Die Literatur zum betriebswirtschaftlichen Denken des Mittel-
alters und der frühen Neuzeit bezieht sich primär auf Handels-
fragen. So finden sich bei Thomas von Aquin (1225 – 1274) Aus-
führungen zum Handel, zur Preisfindung und zur Gewinn-
spanne. In der Renaissance wurden in Oberitalien zahlreiche 
Bücher für den familien- beziehungsweise unternehmensinter-
nen Gebrauch mit Hinweisen zum Handel verfasst und auch das 
System der doppelten Buchführung entwickelt. Im 17. Jahrhun-
dert erschienen vor allem zum Handel Bücher mit systema-
tischen Erörterungen, die nun auch für die Allgemeinheit publi-
ziert wurden. 
Während des 19. Jahrhunderts entstanden zahlreiche Handels-
schulen, in denen vor allem kaufmännische Arbeitstechniken 
erlernt wurden.  
Zu Beginn des 20. Jahrhunderts lag der Fokus noch auf kaufmän-
nischem Rechnen, Buchführung und Fremdsprachen, was dann 
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um Fragen der Betriebsorganisation und um spezialisierte Über-
legungen zu Handel, Bankwesen, Transportwesen und Versiche-
rungen ergänzt wurde. Nach dem Zweiten Weltkrieg struktu-
rierte Erich Gutenberg (1897 – 1984) die Betriebswirtschaftslehre 
anhand der betrieblichen Funktionen Beschaffung, Produktion, 
Vertrieb und Finanzen. Erwähnenswert ist auch das Werk ‚Ein-
führung in die Allgemeine Betriebswirtschaftslehre‘ von Günter 
Wöhe (1924 – 2007), dessen erste Auflage 1960 erschien. Es 
wurde kontinuierlich aktualisiert und ist noch heute weitver-
breitet.  
Inzwischen ist die Betriebswirtschaftslehre eine umfassende 
und ausdifferenzierte Disziplin, die etliche allgemeine Konzepte 
(zum Beispiel Systemansatz, entscheidungstheoretischer An-
satz) und viele Spezialbereiche (unter anderem für unterschied-
liche Branchen, betriebliche Funktionen, Organisationsfragen 
und Führungsansätze) hervorgebracht hat. 
1.1.6 Annäherung an die Begriffe ‚Wirtschaft‘ 
und ‚Ökonomik‘ 
Die bisherigen Ausführungen dürften verdeutlicht haben, dass 
der Begriff der ‚Wirtschaft‘ beziehungsweise der ‚Ökonomie‘ un-
terschiedliche Bedeutungsgehalte aufweisen kann. Er erschöpft 
sich nicht im ‚Verhältnis von Angebot und Nachfrage‘, sondern 
hängt von den spezifischen Betrachtungsweisen ab. Mit unter-
schiedlichen Vorstellungen von ‘Wirtschaft‘ gehen auch ver-
schiedene Konzeptionen ökonomischer Bildung (vgl. Kapitel 3) 
einher. Um nicht einige dieser Konzeptionen von der Darstel-
lung aufgrund abweichender Vorstellungen von ‚Wirtschaft‘ 
auszuschließen, wird der Begriff im vorliegenden Buch bewusst 
weicher und etwas umfassender verwendet. Demzufolge be-
schäftigt sich ‚Wirtschaft‘ beziehungsweise ‚Ökonomie‘ mit der 
Produktion und Verteilung von Ressourcen, wobei der Umgang 
mit Knappheit durch (beschränkte) Rationalität, Effizienz und 
Nutzenmaximierung gekennzeichnet ist. Als zentrale Fragen 
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und Untersuchungsgegenstände werden dabei sowohl rationale 
Entscheidungen unter Knappheitsbedingungen als auch die  
Gestaltung von Kooperationen zur Realisierung von Kooperati-
onsgewinnen gesehen.  
Damit kompatibel wird in Anlehnung an Homann und 
Suchanek (2005, 4 f.) unter Ökonomik die Wissenschaft verstan-
den, die menschliches Verhalten untersucht als eine Beziehung 
zwischen Zielen und knappen Mitteln, welche unterschiedliche 
Verwendung finden können. Dabei stehen die Möglichkeiten 
und Probleme der gesellschaftlichen Zusammenarbeit zum  
gegenseitigen Vorteil im Fokus. 
1.2 Geschichte ökonomischer Bildung6 
Umgang mit Knappheit beziehungsweise Haushalten mit be-
schränkten Ressourcen ist eine Grundherausforderung mensch-
licher Existenz und schon seit der frühen Menschheitsgeschich-
te von Bedeutung. Dies gilt bereits für kleine Gemeinschaften 
wie dem (familiären) Haushalt und erst recht für komplexere 
Gesellschaften, die sich durch Arbeitsteilung, Spezialisierung 
und Handel auszeichnen. Insofern stellt sich die Frage, wie ent-
sprechende Kenntnisse und Fertigkeiten erworben beziehungs-
weise an die nächste Generation weitergegeben werden. 
Sowohl im antiken Griechenland als auch in Rom wurde Öko-
nomie eher geringgeschätzt und es gab hierzu keinen systema-
tischen Wissens- beziehungsweise Kompetenzerwerb. Dieser 
erfolgte eher informell durch Zusehen und Imitation (vgl.  
Schiller 2001). Gleichwohl dürften einige der durch die Septem 
Artes liberales7 erworbenen Fähigkeiten zur Bewältigung öko-  
nomisch geprägter Lebenssituationen hilfreich gewesen sein 
(zum Beispiel Arithmetik).  
                                                     
6 Dieser Abschnitt ist weitgehend entnommen aus Arndt, Holger (2019). 
7 Die ‚sieben freien Künste‘ machten den Bildungskanon der Antike und teil-
weise des Mittelalters aus und bestanden aus Grammatik, Rhetorik, Dialektik, 
Arithmetik, Geometrie, Musik und Astronomie. 
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Nach dem Zusammenbruch des (west-)römischen Reichs und 
der Völkerwanderung entstand vor allem durch wirtschaftlich 
aufblühende Städte und der wachsenden Bedeutung des Han-
dels (zum Beispiel Hanse, Fugger) wieder ein zunehmendes 
Bedürfnis an weltlicher Bildung, etwa im Hinblick auf Lesen, 
Rechnen und Buchführung. Ökonomische Bildung hatte eine 
starke Fokussierung auf berufliche Fähigkeiten und erfolgte 
durch tätiges Hineinwachsen und Nachahmen im Rahmen der 
langjährigen Lehre. 
Zu Beginn des 18. Jahrhunderts verbreitete sich die Pädagogik 
des Pietismus. Hierbei standen religiöse Ziele im Vordergrund, 
allerdings kamen auch der Arbeit und nützlichen Lerngegen-
ständen größere Bedeutung zu. Der prominenteste Vertreter 
dieser Bewegung, August Hermann Francke, gründete 1695 eine 
Schulstadt. Sie beinhaltete neben einer Armenschule und einem 
Waisenhaus zahlreiche Wirtschaftsgebäude (Manufakturen, 
Apotheke, Druckerei mit Versandhandel), in denen die Schüler 
tätig waren. In der zweiten Hälfte des 18. Jahrhunderts propa-
gierten Philanthropen wie Johann Basedow und Joachim Campe 
einen religiös neutralen Ansatz, der als wichtige Werte Glückse-
ligkeit, Fleiß und Effizienz vermitteln wollte. Die Philanthropen 
setzten sich für praktische und für den späteren Beruf brauch-
bare Lerngegenstände ein (vgl. Blankertz 1982). Sie vertraten als 
Pädagogen der Aufklärung und des Fleißes (lat.: industria) ein 
Bildungsideal, das dem rational handelnden Homo oeconomi-
cus nahekam. Es ist unterdessen ein Missverständnis, dass die 
Figur des Homo oeconomicus als normativer Zielzustand ein- 
geführt worden wäre. Zwar wird sie auch in der aktuellen  
Volkswirtschaft und ökonomischen Bildung verwendet, jedoch 
keinesfalls als Normvorgabe, sondern als Modell zur deskripti-
ven Erklärung menschlichen Handelns (siehe unten). 
Die von Johann Pestalozzi und Ferdinand Kindermann begrün-
deten Industrieschulen richteten sich an ärmere Bevölkerungs-
schichten und hatten ebenfalls beruflich verwertbare Inhalte  
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zum Lerngegenstand. Da sich diese Schulen weitgehend selbst 
finanzieren mussten, erlagen die Schüler einer hohen Arbeitsbe-
lastung und die Lehrkräfte waren überwiegend schlecht quali-
fiziert. Ein weiterer Grund, der zum Scheitern der Industrie-
schulbewegung führte, ist im Aufkommen des Neuhumanismus 
zu sehen. So argumentierte beispielsweise Niethammer gegen 
eine Erziehung zur ‚Bestialität‘ (vgl. Scholz 1998). In der Folge 
blieb es bei der klaren Trennung zwischen einer vermeintlich 
höherwertigen Allgemeinbildung und einer gering geschätzten 
‚Spezialbildung‘, die sie als alleinige Aufgabe der Wirtschaft  
ansahen. Die neuhumanistischen Vorstellungen sind für die 
ökonomische Bildung insofern relevant, als dass wirtschaftsbe-
zogene Lerngegenstände – auch solche, die durchaus allgemein-
bildendend im humboldtschen Sinne sind – noch in der Gegen-
wart stark mit beruflicher Nützlichkeit in Verbindung gebracht 
und gerade an Gymnasien tendenziell abgelehnt werden (vgl. 
Bank 2016).  
Gleichwohl entstand im 19. Jahrhundert mit der Industrialisie-
rung ein wachsender Bedarf an beruflich verwertbaren Kennt-
nissen und Fertigkeiten, sodass zunehmend staatliche Gewerbe- 
und Handelsschulen eröffnet wurden. 1889 wurde Nationalöko-
nomie als fester Bestandteil des Geschichtsunterrichts etabliert. 
Diese Inhalte waren nicht mehr ‚nützlich‘ im Sinne beruflicher 
Qualifikationen, sondern hatten eine klare allgemeinbildende 
Funktion. Kritisch ist aus heutiger Perspektive allerdings der  
indoktrinierende Charakter des Unterrichts zu bewerten, da er 
der Herrschaftssicherung und der Abwehr der aufkommenden 
Arbeiterbewegung diente (vgl. Schiller 2001). 
Georg Kerschensteiner wendete sich mit seinem Konzept der 
Arbeitsschule Anfang des 20. Jahrhunderts grundsätzlich gegen 
die rigide Unterscheidung von allgemeiner und beruflicher Bil-
dung, indem er auf die Defizite des Gymnasiums humboldtscher 
Prägung hinwies und den allgemeinbildenden Wert beruflicher 
Bildung begründete. Zwar blieb die Trennung bis in die Gegen- 
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wart bestehen, aber durch Kerschensteiners theoretische Be-
gründung beruflicher Bildung war er ein wichtiger Wegbereiter 
der Berufsschule und des dualen Systems der Berufsbildung, das 
sowohl theoretische als auch praktische Lerngegenstände mit- 
einander verbindet.  
Die Empfehlungen des Deutschen Ausschusses für das Erzie-
hungs- und Bildungswesen von 1964 (DA 1964) waren ein zen-
traler Impuls zur Etablierung des Fachs Arbeitslehre an Haupt- 
und Gesamtschulen, womit wirtschafts- und berufsbezogene  
Inhalte zunehmenden Eingang in die allgemeinbildenden Schu-
len fanden. In Bayern wurde 1977 das Fach Wirtschafts- und 
Rechtslehre als einstündiges Pflichtfach an Gymnasien einge-
führt, was im föderalen Bildungssystem Deutschlands jedoch 
nach wie vor weitgehend die Ausnahme ist. In anderen Bundes-
ländern hatte und hat ökonomische Bildung meist einen gerin-
geren Stellenwert. So kamen wirtschaftliche Inhalte meist ledig-
lich am Rande in anderen Fächern vor. Mit zunehmendem 
gesellschaftlichem Konsens bezüglich der (insbesondere allge-
meinbildenden) Bedeutung ökonomischer Bildung hat sich ihr 
Stellenwert an den Schulen spürbar verbessert. Derzeit ist sie 
überwiegend in Kombinations- beziehungsweise Integrationsfä-
chern verortet, da die Einführung eines neuen Fachs vor dem 
Hintergrund knapper Stundentafeln zu Verteilungskonflikten 
führt. Allerdings zeigen neuere Entwicklungen, dass die ökono-
mische Bildung auch an deutschen Gymnasien besser reprä-
sentiert ist. Zuletzt (Schuljahr 2016/2017) wurde an allen weiter-
führenden allgemeinbildenden Schulen Baden-Württembergs 
das Fach ‚Wirtschaft, Berufs- und Studienorientierung‘ einge-
führt. 
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1.3 Geschichte der Wirtschaftsdidaktik8 
Die Berufs- und Wirtschaftspädagogik ist in Deutschland mit 
zahlreichen Lehrstühlen repräsentiert und kann mit ihrem 
Fokus auf Lehrerbildung für gewerbliche und kaufmännische 
Berufe auf eine vergleichsweise lange Tradition zurückblicken. 
So wurde der Begriff der Wirtschaftspädagogik bereits 1903 von 
Theodor Franke herausgearbeitet. Die erste einschlägige Profes-
sur hatte Friedrich Feld seit 1930 an der Berliner Universität inne 
(vgl. Bank/Lehmann 2014). 
Im Vergleich dazu ist die auf allgemeinbildende Schulen ausge-
richtete Wirtschaftsdidaktik eine junge Disziplin. Die ersten 
Professuren an Pädagogischen Hochschulen wurden Anfang der 
1970er-Jahre eingerichtet, was in engem Zusammenhang mit der 
Aufnahme wirtschaftlicher Lerngegenstände an allgemeinbil-
denden Schulen vor allem im Fach Arbeitslehre zu sehen ist. Die 
Aufgabe der Stelleninhaber lag zunächst darin, Studierende für 
die Lehrämter an Grund-, Haupt- und Realschulen auszubilden, 
fachfremde Lehrkräfte fortzubilden und Lehr-Lern-Materialien 
zu erstellen, da es zunächst kaum qualifizierte Fachlehrkräfte 
und geeignete Schulbücher gab. Ein anderes Tätigkeitsgebiet 
bestand in der Entwicklung von Konzepten zur curricularen  
Implementierung wirtschaftlicher Inhalte und Perspektiven  
sowie im Herausarbeiten des allgemeinbildenden Charakters 
ökonomischer Bildung. So wurden auch die Unterschiede zur 
beruflichen Bildung verdeutlicht, die sich vor allem aus den ver-
schiedenen Zielen ergeben. Das primäre Ziel der kaufmänni-
schen Berufsbildung liegt im Erwerb beruflicher Handlungs-
kompetenz, die jedoch sehr spezifisch ist; beispielsweise sind die 
Anforderungen an Kaufleute für Büromanagement ganze andere 
als für Bankkaufleute. Ökonomische Allgemeinbildung soll hin-
gegen alle Schüler – und nicht nur solche, die eine Ausbildung 
im Rahmen des dualen Systems absolvieren – in die Lage verset-
zen, ökonomisch geprägte Lebenssituationen zu bewältigen; 
                                                     
8 Dieser Abschnitt ist weitgehend entnommen aus Arndt, Holger (2019).  
43 
weitgehend unabhängig von einer etwaigen beruflichen Tätig-
keit (vgl. Retzmann 2006a).  
Vor dem Hintergrund der Relevanz ökonomischer Bildung und 
ihrer intransparenten und für Laien wie Experten oft nicht nach-
vollziehbaren curricularen Verortung bestand und besteht ein 
anderes Tätigkeitsgebiet vieler Wirtschaftsdidaktiker darin, für 
ein Unterrichtsfach ‚Wirtschaft‘ zu argumentieren. Im Rahmen 
eines eigenständigen Fachs wäre eine adäquate Fachsystematik 
vermittelbar, es stünde ein verlässlicher Zeitrahmen zur Verfü-
gung, die fachspezifische Perspektive käme zum Ausdruck und 
die Lehrerbildung hätte ein hinreichendes fachwissenschaftli-
ches Fundament; alles Faktoren, die sich bei einer Kombina-
tionsfachvariante deutlich negativer darstellen. Es gibt jedoch 
auch Fachdidaktiker, die aus unterschiedlichen Gründen gegen 
ein Fach Wirtschaft und stattdessen für eine Kombination be-
ziehungsweise Integration mit anderen Fächern wie Politik, 
Soziologie, Geographie oder Technik (vgl. zum Beispiel Hedtke 
2006) plädieren (vgl. Kapitel 8.4). 
Weitere Schwerpunkte lagen in der Entwicklung und Diskus-
sion wirtschaftsdidaktischer Unterrichtskonzepte, sowie in der 
Ausdifferenzierung fachtypischer Unterrichtsmethoden. 
In der ersten Dekade des 21. Jahrhunderts gingen mit der Ent-
wicklung von Bildungsstandards eine verstärkte Diskussion um 
konzeptionelle Fragen und ein Austausch zur Standortbestim-
mung der Domäne einher. 
Die Fokussierung auf hermeneutische Forschung, Theorieent-
wicklung, Theorie-Praxis-Transfer, Lehreraus- und -fortbildung 
sowie Lehr-Lern-Materialentwicklung ging zulasten der empiri-
schen Forschung, was durch begrenzte Forschungsressourcen 
verstärkt wurde. So folgen aus der in den meisten Bundeslän-
dern vorherrschenden Situation eine Verortung der Wirtschaft 
in (unterschiedlichsten) Kombinations- beziehungsweise Integ-
rationsfächern sowie heterogene Denominationen und Arbeits-
schwerpunkte der fachdidaktischen Lehrstühle, was die gemein-
same Forschungsarbeit behindert. Ein weiteres Problem besteht 
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darin, dass viele Stellen nicht nur für Fachdidaktik, sondern 
auch für die Fachwissenschaft konzipiert sind und sich somit 
nicht durchgängig auf wirtschaftsdidaktische Fragestellungen 
fokussieren. Darüber hinaus wird die ohnehin unbefriedigende 
Stellensituation in der ökonomischen Bildung durch vereinzelte 
Besetzungen mit Fachwissenschaftlern noch prekärer. Im  
Ergebnis wurde noch 2009 vergleichsweise wenig empirisch ge-
forscht. Dies hat sich in den letzten Jahren jedoch grundlegend 
verändert, was sowohl auf veränderte Prioritäten der Akteure als 
auch auf die verstärkte Förderung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses durch die Deutsche Gesellschaft für Ökonomische 
Bildung (zum Beispiel Etablierung einer Nachwuchsgruppe, 
Workshop-Angebote) zurückgeführt werden kann. 
1.4 Zusammenfassung  
Eine zumindest grobe Orientierung über die Geschichte des 
ökonomischen Denkens stellt die Grundlage eines differenzier-
ten Verständnisses des vielschichtigen Gegenstandsbereichs 
‚Wirtschaft‘ dar. Auch weist ein Großteil der vorgestellten In-
halte einen Bezug zu Inhalten des aktuellen Wirtschaftsunter-
richts auf, und sei es auch nur, um diese zu relativieren und in 
einen größeren Zusammenhang einordnen zu können. Insofern 
bilden sie die Grundlage für die Entwicklung eines fundierten 
Verständnisses von ‚ökonomischer Bildung‘ sowie der Gestal-
tung des Wirtschaftsunterrichts.  
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Abb. 2: Geschichte des ökonomischen Denkens 
Die Geschichte der ökonomischen Bildung verdeutlicht, dass 
ökonomische Kenntnisse schon immer von Bedeutung waren, 
jedoch überwiegend informell erworben wurden. Weiterhin 
sensibilisiert sie für die Problematik der Trennung von allgemei-
ner und beruflicher Bildung in Folge des Neuhumanismus, 
wodurch sich u.a. teilweise immer noch vorhandene Bedenken 
gegenüber der ökonomischen Bildung an allgemeinbildenden 
Schulen erklären. 
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1.5 Aufgaben und Denkanregungen 
1. Warum ist die Kenntnis der Geschichte ökonomischen
Denkens relevant?
2. Erörtern Sie die Kerngedanken der dargestellten Epo-
chen beziehungsweise Schulen ökonomischen Denkens.
Vertiefungsaufgabe: Zeigen Sie die Bezüge dieser Kern-
gedanken zur ökonomischen Bildung auf.9
3. Wodurch unterscheidet sich die ökonomische von der
beruflichen Bildung?
9 Die Vertiefungsaufgabe sollte gegebenenfalls erst bearbeitet werden, wenn 
ein Verständnis von ‚ökonomischer Bildung‘ vorliegt, also eher nach der Bear-
beitung der Folgekapitel. 
Abb. 3: Geschichte der ökonomischen Bildung 
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2 Fachdidaktik und Wirtschaftsdidaktik 
2.1 Gegenstandsfelder der Fachdidaktik 
Die Gesellschaft für Fachdidaktik definiert Fachdidaktik als „die 
Wissenschaft vom fachspezifischen Lehren und Lernen inner-
halb und außerhalb der Schule“ (KVFF 1998, 13). Insofern lässt 
sich Wirtschaftsdidaktik als Wissenschaft des wirtschaftsspezi-
fischen Lehrens und Lernens verstehen.  
Der Erziehungswissenschaftler Wolfgang Klafki sah als wesent-
liche Aufgaben der Fachdidaktik: 
 Analyse und Gestaltung fachlicher Lehr-Lern-Prozesse  
 Untersuchung sowohl des Verhältnisses des Fachs zu 
Fachwissenschaften und anderen Schulfächern als auch 
Stellung des Fachs im Schulkontext 
 Auseinandersetzung mit der Entstehung bzw.  
Geschichte des Fachs 
 Auswahl und Begründung der Inhalte und Ziele eines 
Schulfachs (vgl. Klafki 1976, 275) 
Darüber hinaus haben Fachdidaktiker zahlreiche weitere Aufga-
ben. Bezogen auf ihr jeweiliges Fach beziehungsweise ihre 
Domäne entwickeln sie Bildungskonzepte (vgl. Kapitel 3 und 
9.2), erstellen und evaluieren Lernumgebungen10 und Diagnos-
tikinstrumente (vgl. Kapitel 6) oder forschen unter anderem zu 
Lehr-Lern-Prozessen, zur Kompetenzentwicklung, zu Präkon-
zepten (vgl. Kapitel 7) und zur Lehrerprofessionalisierung. 
                                                     
10 Unter ‚Lernumgebung‘ wird im vorliegenden Buch die Summe der für das 
Lehren und Lernen relevanten Aspekte verstanden, zu denen unter anderem 
Informationsmaterialien, Arbeitsanweisungen oder (Makro-)Methoden gehö-
ren. 
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2.2 Verhältnis zu anderen Disziplinen 
Um ihren Aufgaben gerecht zu werden, beziehen sich Fachdi-
daktiker auch auf Erkenntnisse anderer wissenschaftlicher 
Disziplinen, insbesondere auf die der Bildungswissenschaften 
und auf ihre jeweiligen fachwissenschaftlichen Bezugsdiszipli-
nen. 
Bildungswissenschaften wie Allgemein- und Schulpädagogik 
oder die Pädagogische Psychologie generieren in der Regel  
Wissensbestände von allgemeiner Bedeutung, die von den Fach-
didaktiken im Hinblick auf die fachspezifischen Anforderungen 
adaptiert werden. Beispielsweise wurde Klafkis Konzept der  
kategorialen Bildung in zahlreichen Fachdidaktiken rezipiert 
und konkretisiert, etwa in Form des Konzepts der kategorialen 
ökonomischen Bildung (vgl. Kapitel 3.3). 
Fachwissenschaften … 
 generieren, organisieren und strukturieren fachliches 
Wissen (zum Beispiel Mikroökonomie, Makroökono-
mie, allgemeine und spezielle Betriebswirtschaftslehre, 
Buchführung, Wirtschaftsrecht)  
 aus einer bestimmten Perspektive (wirtschaftliche Per-
spektive: Knappheit, Effizienz, Nutzenmaximierung, …) 
 mittels geeigneter Erkenntnismethoden (zum Beispiel 
Modellbildung, Experimente) und 
 geben dieses Wissen unter anderem in der universitären 
Lehre an Fachstudierende weiter oder stellen es auf Kon-
ferenzen und Fachpublikationen zur Diskussion.  
Ursprünglich entwickelten sich die Fachdidaktiken aus den 
Fachwissenschaften heraus und wurden als Teilgebiet der Fach-
wissenschaft gesehen, deren Aufgabe in der vereinfachten, 
schülergerechten Aufbereitung fachwissenschaftlicher Erkennt-
nisse und der Entwicklung hierfür geeigneter Vermittlungs-
methoden gesehen wurde. Fachdidaktik sollte lediglich das 
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Wissen der Fachwissenschaft in geeigneter Form in der Schule 
abbilden, weswegen dieses reduzierte Verständnis von Fachdi-
daktik auch als ‚Abbilddidaktik‘ bezeichnet wird. Da sich die 
Fachdidaktik inzwischen als eigenständige Disziplin mit zahl- 
reichen Aufgaben (siehe oben) entwickelt hat, ist ein solches 
Verständnis nicht mehr angemessen. Hier noch einige weitere 
(thesenartig dargestellte) Argumente, die verdeutlichen, dass 
sich Fachdidaktik nicht in Abbilddidaktik erschöpft: 
Wirtschaftswissenschaftliche Lehre und Wirtschaftsunterricht 
im allgemeinbildenden Schulwesen richten sich an unterschied-
liche Adressaten.  
Wirtschaftsdidaktik kann nicht allein aus dem Selbstverständ-
nis der Wirtschaftswissenschaft heraus entwickelt werden, da 
der Wirtschaftswissenschaft die notwendige schulpädagogische 
Kompetenz fehlt.  
Die fachdidaktische Fragestellung ist komplexer als die fachwis-
senschaftliche, da erstere eine Verbindung mit den indivi-
duellen Interessen der Lernenden eingeht.  
(…) 
Fachwissenschaft ist abstrakt und theoretisch, Schulunterricht 
dagegen muss lebensbedeutsam sein: konkret, lebensnah, sach-
gerecht, situationsgerecht, interessebezogen. 
Fachwissenschaften können keine pädagogischen Zielsetzungen 
hervorbringen.  
Fachwissenschaft allein kann weder Fragen nach Konstruktion 
und Reform von Curricula noch solche nach Auswahl, Anord-
nung und Vermittlung der Inhalte beantworten. 
(…) 
Ein Fach kann nicht nur von der Fachwissenschaft her gedacht 
werden, denn es steht im Dienst des Mündigwerdens, des Hin-
einwachsens in vielfältige Lebensbezüge und der Weltorien-
tierung der Lernenden. Fachdidaktik hat zu klären, was ein Fach 
50 
in der jeweiligen Situation zur Interpretation der Welt beitragen 
kann. 
(…) 
Zahlreiche lebensqualifizierende Inhalte werden von der Fachwis-
senschaft nicht geliefert, weil sie noch gar nicht Gegenstand 
systematischer fachwissenschaftlicher Forschung gewesen sind. 
(Schlösser 2001, 2 f.)
Zusammenfassend lässt sich für die Wirtschaftsdidaktik sagen, 
dass die Wirtschaftswissenschaften zwar die primäre Bezugsdis-
ziplin darstellen und die Wirtschaftsdidaktik bei vielen Inhalten 
auf Erkenntnisse der Fachwissenschaft zurückgreift. Allerdings 
wird dabei nicht angestrebt, ihre Inhalte und Systematiken weit-
gehend unreflektiert in didaktisch reduzierter Form abzubilden 
und dazu passende Lehr-Lern-Umgebungen zu entwickeln. 
Vielmehr werden fachwissenschaftliche Erkenntnisse gezielt im 
Hinblick auf die originären Ziele der ökonomischen Bildung 
(vgl. Kapitel 3 und 4) selektiert. Dabei wird die Frage nach den 
aufzugreifenden Inhalten kontrovers diskutiert. Dies liegt in 
dem Spannungsverhältnis begründet, das sich aus der knappen 
Lernzeit und aus den umfassenden wirtschaftlichen Fragestel-
lungen ergibt. Weitgehender Konsens besteht im Hinblick auf 
die Relevanz volkswirtschaftlicher Erkenntnisse, etwa der Neo-
klassik, der Neuen Institutionenökonomik und zunehmend der 
Verhaltensökonomik, aber auch der Wirtschaftspolitik. Darüber 
hinaus wird vereinzelt für die volkswirtschaftliche Ideenge-
schichte (zum Beispiel Kolb 2001) argumentiert. Vielfach wird 
auch die Betriebswirtschaftslehre als wichtige Bezugsdisziplin 
der Wirtschaftsdidaktik anerkannt, da sie sich sowohl durch 
große Lebensnähe und einen starken Fokus auf Entscheidungen 
auszeichnet als auch hohe Relevanz für die Berufsorientierung 
(vgl. Kapitel 4.4.1) und Entrepreneurship Education (vgl. Kapitel 
4.4.2) aufweist. Außerdem sind die fachwissenschaftlichen 
(Teil-)Disziplinen des Wirtschaftsrechts, der Wirtschaftsge-
schichte, der Psychologie und der Soziologie ebenfalls von 
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Bedeutung für die ökonomische Bildung, können aus Kapazi-
tätsgründen jedoch nicht in gleichem Umfang berücksichtigt 
werden.  
Ob auf der Ebene des Wirtschaftsunterrichts nur volkswirt-
schaftliche und gegebenenfalls betriebswirtschaftliche Erkennt-
nisse oder auch Inhalte anderer Disziplinen berücksichtigt wer-
den, hängt neben der konkreten Thematik insbesondere von der 
jeweiligen Vorstellung von ökonomischer Bildung ab. So weisen 
die meisten kategorialen Konzepte und die institutionenökono-
mische Bildung einen stark volkswirtschaftlichen Fokus auf, 
während beispielsweise lebenssituationsorientierte Konzepte öko- 
nomischer Bildung aufgrund der Komplexität und Vielschichtig-
keit der zu behandelnden Problemstellungen auf Erkenntnisse 
unterschiedlichster Disziplinen zurückgreifen (vgl. Kapitel 3). 
2.3 Aufgaben und Denkanregungen 
1. Welche der Argumente für ein umfassendes Verständnis 
von Fachdidaktik auf S. 49 überzeugen Sie besonders?
Welche nicht?
2. Nehmen Sie (gegebenenfalls kritisch) Stellung zur Aus-
sage: „Die Aufgabe der Fachdidaktik besteht darin, die 
fachwissenschaftlichen Inhalte in vereinfachter Form auf-
zuarbeiten und dafür geeignete Vermittlungsmethoden/
-medien zu entwickeln.“
3. Welche Bezugsdisziplinen erscheinen Ihnen für die öko-
nomische Bildung  als besonders relevant? Begründen Sie 
Ihre  Ausführungen. (Anmerkung: Dies sollte Ihnen im 
Laufe der beiden folgenden Einheiten noch klarer werden)
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3 Spezifika und Konzepte 
ökonomischer Bildung 
3.1 Was ist ‚ökonomische Bildung‘? 
Was ist das Spezifische des Wirtschaftsunterrichts beziehungs-
weise der ökonomischen Bildung? Anders formuliert: Wie 
unterscheidet sich der Wirtschaftsunterricht vom Unterricht in 
anderen Fächern?  
Lehrkräfte sollten eine klare Vorstellung davon haben, was ihre 
Domäne oder ihr Unterrichtsfach ausmacht, sonst arbeiten sie 
möglicherweise am Wesentlichen vorbei. Dies wäre der Fall, 
wenn sie beispielsweise Wirtschaft ähnlich unterrichten wie  
Politik oder Geographie, nur mit anderen Inhalten. Ohne eine 
fundierte Vorstellung von ökonomischer Bildung lässt sich diese 
jedoch kaum fördern. 
Was ist nun unter ökonomische Bildung zu verstehen? Der Be-
griff wird teilweise als Bezeichnung für ein entsprechendes 
Unterrichtsfach verwendet (vgl. zum Beispiel Schlösser 2001), 
vor allem aber als angestrebter Zielzustand als Teil der Allge-
meinbildung. Was jedoch ökonomische Bildung genau ausma-
chen sollte, ist unter Wirtschaftsdidaktikern hingegen strittig, 
weswegen mehrere unterschiedliche Konzepte ökonomischer 
Bildung entwickelt wurden. Die Vielfalt wirtschaftsdidaktischer 
Konzepte überrascht kaum, da auch die Frage, was ‚Wirtschaft‘ 
oder ‚ökonomisches Denken‘ ausmacht, nicht eindeutig beant-
wortbar ist (vgl. Kapitel 1.1). Weiterhin werden stetig neue 
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Erkenntnisse gene-
riert, allgemein- und fachdidaktische Diskurse geführt und die 
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen 
ändern sich. All das hat Einfluss auf die Vorstellung von ökono-
mischer Bildung, was die Entwicklung neuer Konzepte 
begünstigt und zur Weiterentwicklung der Wirtschaftsdidaktik 
führt. Entsprechend ist der Begriff der ökonomischen Bildung 
zwar schwer erfassbar, gleichwohl bieten die unterschiedlichen 
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Konzepte zahlreiche Anregungen, eine reflektierte und fun-
dierte Vorstellung von ökonomischer Bildung zu entwickeln. So 
dient die folgende Darstellung wirtschaftsdidaktischer Konzep-
te nicht dazu, eines als besonders überlegen zu bewerten und 
entsprechend zu empfehlen. Vielmehr ist sie als umfassendes 
Angebot zur Entwicklung eines eigenen Verständnisses zu ver-
stehen. 
Dies ist möglich, da sich die meisten Konzepte nicht zwingend 
gegenseitig ausschließen, sondern teilweise miteinander kombi-
niert werden können. So greift der im letzten Abschnitt des 
Kapitels beschriebene Ansatz des Verfassers Elemente aus meh-
reren Konzepten auf. 
Was unter ‚ökonomischer Bildung‘ verstanden wird hat auch 
Konsequenzen für … 
 Ziele und Inhalte (vgl. Kapitel 4), 
 das Verhältnis zu den Fachwissenschaften (vgl. Kapitel 2), 
 die Unterrichtsgestaltung (zum Beispiel eher problem-
orientiert, kasuistisch oder systematisch, rezeptiv; vgl. 
Kapitel 9) und  
 die curriculare Verortung ökonomischer Bildung (vgl. 
Kapitel 8.4). 
3.2 Institutionenökonomische Bildung11 
Der Ausgangspunkt der institutionenökonomischen Bildung ist 
die Annahme, dass die wichtigsten Herausforderungen und  
sozialen Dilemmata (zum Beispiel Umweltprobleme, demogra-
phischer Wandel, Staatsverschuldung, Arbeitslosigkeit) arbeits-
teilig wirtschaftender Gesellschaften auf bestimmte Rahmen- 
bedingungen zurückzuführen sind, die zu Verhaltens-, Inter- 
aktions- und Kommunikationsproblemen führen (vgl. Karpe 
11Die Ausführungen dieses Abschnitts sind teilweise entnommen aus Arndt, 
Holger (2013). 
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2008b). Entsprechend stellt sich die Frage, wie sich das Verhal-
ten von Individuen und Organisationen (zum Beispiel Unter-
nehmen) erklären und beeinflussen lässt. Hierfür werden drei 
theoretische Bereiche als bedeutsam erachtet: Der Rational-
Choice-Ansatz beziehungsweise die ökonomische Verhaltens-
theorie, die Interaktionstheorie und die Institutionentheorie 
beziehungsweise die Neue Institutionenökonomik. 
A.) Der Rational-Choice-Ansatz beziehungsweise die Theo-
rie der rationalen Entscheidung, auf die sich die ökonomische 
Verhaltenstheorie bezieht, erklärt das Verhalten von Indivi-
duen12 aufgrund dreier Annahmen: 
 Präferenzen wie Bedürfnisse, Wünsche oder Ziele be-
stimmen, wie sich Akteure verhalten (möchten). 
 Der Handlungsspielraum wird durch Restriktionen wie 
Preise, Einkommen, Steuern, Zeitbedarf, Gesetze und 
Normen beschränkt. 
 Akteure versuchen, sich nutzenmaximierend zu verhal-
ten, wobei sie ihre Ziele beziehungsweise Präferenzen 
unter Berücksichtigung der Restriktionen in höchstmög-
lichem Ausmaß zu realisieren versuchen (vgl. zum 
Beispiel Coleman 1990). 
Im Rahmen der ökonomischen Verhaltenstheorie werden die 
Präferenzen als stabil und die Restriktionen als variabel angese-
hen. Die Annahme nicht beziehungsweise kaum veränderbarer 
Präferenzen bildet die Wirklichkeit nicht korrekt ab. Allerdings 
reduziert sie die Komplexität, wodurch die Analyse von Proble-
men vereinfacht wird. 
B.) Während die ökonomische Verhaltenstheorie das Ver-
halten einzelner Akteure erklärt, beschreibt die Interaktions-
theorie, welche Entwicklungen sich ergeben, wenn mehrere  
                                                     
12 Es ist nicht der Anspruch der ökonomischen Verhaltenstheorie, das ganze 
Verhaltensspektrum abzubilden. Vielmehr geht es um das typische Verhalten 
eines ‚normalen‘ beziehungsweise durchschnittlichen Individuums.  
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Beteiligte betroffen sind. Dies ist für arbeitsteilige Gesellschaf-
ten von besonderer Bedeutung, da in der Zusammenarbeit 
erhebliche Effizienzvorteile und Synergieeffekte realisierbar 
sind. Die zentrale Frage besteht darin, wie eine Zusammenarbeit 
der Akteure zum gegenseitigen Vorteil möglich ist. Dabei erge-
ben sich in der Regel zwei konträre Interessenskonstellationen: 
 Das gemeinsame Interesse der Interaktionspartner besteht 
darin, aus der Interaktion einen möglichst großen Koopera-
tionsgewinn zu kreieren. 
 Gleichzeitig ergeben sich konfligierende Interessen im Hin-
blick auf den jeweiligen Beitrag zum gemeinsamen Ziel und 
auf die Verteilung der Kooperationsgewinne. Gemäß der  
ökonomischen Handlungstheorie wollen die Kooperations-
partner möglichst wenig zum gemeinsamen Ziel beitragen 
und einen hohen Anteil am Kooperationsgewinn erhalten. 
Deswegen besteht insbesondere bei Macht- oder Informati-
onsasymmetrien (zum Beispiel bei Prinzipal-Agent-Proble-
men) und bei Dilemmasituationen (vgl. weiter unten in  
diesem Abschnitt) die Gefahr, dass die Zusammenarbeit 
misslingt und keine Kooperationsgewinne realisiert werden 
(vgl. Homann/Suchanek 2005). 
C.) Die Institutionentheorie und hier insbesondere die 
Neue Institutionenökonomik gibt den gedanklichen Rahmen 
für die Frage, inwiefern Institutionen die Kooperation egoisti-
scher Akteure derart zu beeinflussen vermögen, dass sich für die 
Beteiligten trotz Verfolgung ihres Eigennutzes Kooperationsvor-
teile ergeben. Institutionen können als 
ein System miteinander verknüpfter, formgebundener (for- 
maler) und formungebundener (informeller) Regeln (Normen) 
einschließlich der Vorkehrungen zu deren Durchsetzung 
(Richter/Furubotn 2003, 7) 
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oder einfacher als ‚Spielregeln einer Gesellschaft‘ verstanden 
werden. Formgebundene Institutionen sind beispielsweise Ge-
setze und Verträge, während Sitten, vage Tabus oder Umgangs-
formen informelle Institutionen darstellen. Indem Institutionen 
das menschliche Handeln leiten und die Freiheit beziehungs-
weise Willkür beschränken, bilden sie einen Rahmen für Inter-
aktionsprozesse. Somit wird das Verhalten von Interaktions-
partnern verlässlich antizipierbar, was gerade bei anonymen 
Interaktionen unerlässlich ist. 
Dies lässt sich anhand von Onlineauktionen verdeutlichen: 
Ohne Regeln zur Durchführung einer Versteigerung (insbeson-
dere gesetzliche Regelungen zum Kaufvertrag, Sicherheitsga-
rantien seitens des Auktionsunternehmens und Möglichkeiten 
zur Bewertung von Verkäufern) würden nach der ökonomischen 
Verhaltenstheorie Verkäufer zwar den Kaufpreis entgegenneh-
men, aber die zugehörige Leistung verweigern. Da dies die 
potenziellen Käufer antizipieren würden, kämen Onlineverstei-
gerungen nicht zustande, obwohl sie für die potenziellen Ver-
tragspartner jeweils vorteilhaft wären.  
In solchen Dilemmasituationen, in denen sich die individuelle 
von der kollektiven Rationalität unterscheidet, führt ein Verfol-
gen des eigenen Vorteils zur kollektiven Selbstschädigung (vgl. 
Karpe 2008a). Vielfältige Problembereiche haben die Struktur 
sozialer Dilemmata (vgl. Kapitel 1.1.4.10). Bei Nutzungsdilem-
mata besteht die Gefahr der Übernutzung einer gemeinsamen 
Ressource (zum Beispiel das Problem der Überfischung oder 
häufige Arztbesuche zulasten der Versicherungsgemeinschaft). 
Ein anderer vielfach zu identifizierender Dilemmatypus ist der 
des Beitragsdilemmas. Hierbei ergeben sich Trittbrettfahrer-
probleme, wenn einzelne Akteure keinen Beitrag zum Erreichen 
eines gemeinsamen Ziels leisten (zum Beispiel Steuerhinterzie-
hung). Das Gefangenendilemma (vgl. Kapitel 1.1.4.9) arbeitet 
den Charakter von Dilemmata sehr gut heraus. Krol hat seine 
Struktur auf das Problem des Umweltschutzes angewendet. 
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Hierbei hat ein Individuum die Möglichkeit, sich umweltver-
träglich zu verhalten, was mit Kosten von 10 Nutzeneinheiten 
(NE) einhergeht.13 Das Verhalten des Einzelnen hat jedoch kei-
nen spürbaren Effekt auf die Qualität der Umwelt. Wenn sich 
fast alle Akteure umweltfreundlich verhalten, geht damit ein 
Nutzen von 30 Einheiten einher. Damit ergibt sich folgende 
Matrix: 
 
 Alle anderen 
(umweltfreundlich) 
Alle anderen (nicht 
umweltfreundlich) 
Individuum 
(umweltfreundlich) 
Nutzen: 30 
Kosten: 10 
Nettonutzen: 20 
Nutzen: 0 
Kosten: 10 
Nettonutzen: -10 
Individuum (nicht 
umweltfreundlich) 
Nutzen: 30 
Kosten: 0 
Nettonutzen: 30 
Nutzen: 0 
Kosten: 0 
Nettonutzen: 0 
Tab. 3: Soziales Dilemma 
 
Offensichtlich ist der Nettonutzen mit 30 NE dann am größten, 
wenn sich das Individuum nicht umweltfreundlich verhält, die 
anderen Akteure hingegen schon. Gemäß den Annahmen der 
ökonomischen Verhaltenstheorie würden sich die Akteure nicht 
umweltfreundlich verhalten, womit ein deutlich geringerer Nut-
zen (0 NE) einherginge, als dies der Fall wäre, wenn sich alle 
umweltfreundlich verhielten (20 NE) (vgl. Krol 1988). So wird 
die Notwendigkeit von Institutionen – in diesem Fall kommen 
Umweltschutzgesetze oder Ressourcenverbrauchssteuern in 
Frage – offensichtlich. Im Idealfall sind sie derart gestaltet, dass 
sie das Eigeninteresse mit dem Kollektivinteresse in Einklang 
bringen. Beispielsweise macht es eine Erhöhung der Mineralöl-
steuer für ein Individuum grundsätzlich attraktiver, weniger 
Benzin zu verbrauchen. Dies kommt der Umwelt und damit der 
                                                     
13 Diese Kosten umweltfreundlichen Verhaltens ergeben sich zum Beispiel aus 
dem Zeitaufwand der Mülltrennung oder dem geringeren Komfort bei der  
Nutzung öffentlicher Verkehrsmittel im Vergleich zum Individualverkehr. 
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Gemeinschaft und indirekt wiederum dem Individuum selbst 
zugute. Allerdings ist die Ausgestaltung von Institutionen zur 
Regelung menschlichen Verhaltens in komplexen Systemen eine 
große Herausforderung: Unter anderem aufgrund zahlreicher 
Vernetzungen, Rückkopplungsschleifen und Zeitverzögerungen 
verändern sich die Systeme häufig anders, als dies beabsichtigt 
ist (vgl. zum Beispiel Arndt 2006a; Sterman 2000), was einen der 
Gründe für die besondere Bedeutung systemischen Denkens im 
Rahmen der ökonomischen Bildung ausmacht (vgl. Kapitel 5.4). 
Karpe und Krol (1999) sehen den Beitrag der Institutionentheo-
rie beziehungsweise der Neuen Institutionenökonomik in fünf 
Bereichen: 
1. Orientierungsbeitrag: Durch ein Verständnis der grundlegen-
den Bedeutung von Institutionen sind die Welt beziehungs-
weise deren Phänomene und Probleme besser verständlich.  
2. Integrationsbeitrag: Mithilfe nur eines Denkschemas lassen 
sich viele unterschiedliche gesellschaftliche Systeme (zum 
Beispiel Markt, Politik, Verwaltung) erschließen und ihre 
strukturellen Gemeinsamkeiten erfassen. 
3. Ethischer Beitrag: Die Kombination aus Handlungs-, Interak-
tions- und Institutionentheorie zeigt Grenzen der Individual-
ethik auf, die (gesellschaftliche) Probleme primär auf unethi-
sches Verhalten der Individuen zurückführt, das sich wiede-
rum aufgrund der Präferenzen ergibt. Der Individualethik  
zufolge wären Probleme durch Verinnerlichung von Werten 
beziehungsweise durch eine geänderte Präferenzstruktur zu 
lösen. Bei manchen Problemen, insbesondere solcher mit der 
Struktur sozialer Dilemmata, ist dies jedoch nur bedingt zu 
erwarten, wenn ethisches Verhalten für den Einzelnen zu 
Nachteilen führt, während unethisches Verhalten mit Vortei-
len einhergeht. Wer sich in solchen Situationen ethisch 
verhält, schädigt sich bis zu einem gewissen Grad selbst.  
Insofern ist eine individualethische um eine institutionen-
ethische Betrachtungsweise zu ergänzen. Diese führt gesell-
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schaftliche Probleme und unerwünschtes Verhalten auf die 
Restriktionsseite des ökonomischen Verhaltensmodells zu-
rück und sieht die Problemlösung in veränderten Institu-
tionen.  
Damit wird der Anspruch zum ethischen Verhalten und zur 
Werteerziehung keinesfalls ausgeschlossen. Allerdings führt 
eine um die institutionenethische ergänzte Sichtweise zu er-
folgversprechenderen Lösungsansätzen, als dies von bloßen 
Appellen an die Individualmoral zu erwarten ist. 
4. Akzeptanzbeitrag: Institutionen schränken die Handlungs-
freiheiten eines Individuums häufig ein, was deren Akzep-
tanz erschwert. Ein Verständnis der Bedeutung und positiven 
Wirkungen von Institutionen trägt dazu bei, dass sie eher  
akzeptiert werden und ihre Wirkungen besser zu Geltung 
kommen.  
5. Gestaltungsbeitrag: Die Auseinandersetzung mit Institutio-
nen soll nicht zu deren unreflektierter Affirmation führen, 
wie der vorangegangene Punkt eventuell missinterpretiert 
werden könnte. Vielmehr soll sie auch dazu befähigen, Insti-
tutionen konstruktiv-kritisch zu beurteilen und alternative 
Vorstellungen zu entwickeln, was unter anderem hilfreich 
zur Beurteilung der (Wirtschafts-)Politik ist (vgl. Karpe/Krol 
1999). 
Der Kern der institutionenökonomischen Bildung lässt sich also 
so zusammenfassen, dass Institutionen vor dem Hintergrund 
eigennützigen individuellen Handelns ein zentraler Faktor zur 
Gestaltung von erfolgreichen Interaktions- und Kooperations-
prozessen darstellen.  
Mit den erörterten Theorien lassen sich zahlreiche ökonomisch 
bedeutsame Phänomene analysieren, was insbesondere für  
soziale Dilemmata gilt. Die institutionenökonomische Bildung 
vermag zur Analysefähigkeit und Urteilskompetenz genauso 
beizutragen, wie zur Fähigkeit und Bereitschaft zur Weiterent-
wicklung von Institutionen. Gleichwohl ist darauf zu achten, die 
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Lernenden für die Grenzen dieses Denkmodells zu sensibilisie-
ren. Sie sollten sich bewusst sein, dass mit diesem Ansatz nicht 
alle Phänomene vollständig erfasst werden können. Die einge-
schränkte Aussagekraft liegt in den Prämissen der ökonomi-
schen Handlungstheorie begründet, die sowohl eigennutzenma-
ximierendes rationales Verhalten als auch Unveränderlichkeit 
der Präferenzen unterstellen, wodurch die Komplexität der 
Wirklichkeit nicht korrekt abgebildet wird. Dies spricht jedoch 
nicht per se gegen die institutionenökonomische Bildung. Viel-
mehr gilt es, während oder nach der Analyse mithilfe dieses 
Denkschemas einen Vergleich der gewonnenen Erkenntnisse 
mit der Wirklichkeit vorzunehmen.  
Weiterhin ist zu berücksichtigen, dass sich das Konzept nicht 
zur Erklärung des Spektrums individueller Verhaltensweisen 
eignet, sondern auf das typische Verhalten größerer Gruppen 
ausgerichtet ist. Auch vermag es kaum Impulse zur Entwicklung 
von Handlungskompetenz in ökonomisch geprägten Lebenssi-
tuationen zu geben; sein Schwerpunkt liegt primär in der För-
derung der Urteilskompetenz. Dies spricht dafür, den instituti-
onenökonomischen Ansatz um weitere Konzepte zu ergänzen. 
3.3 Kategoriale ökonomische Bildung 
3.3.1 Kategorien und ihre didaktischen Funktionen 
Der aus der Philosophie stammende Begriff der Kategorie be-
zeichnet Oberbegriffe, unter die sich unterschiedliche Phäno-
mene subsumieren lassen. Anhand solcher vereinfachenden 
Denkschemata wird die Komplexität der Wirklichkeit reduziert 
und ein – wenngleich nur unvollkommenes – systematisches 
Verständnis der Welt ermöglicht. Als Begründer der Kategorien-
lehre gilt Aristoteles, der mithilfe von Kategorien ontologische 
Fragestellungen zu beantworten suchte (vgl. Horster 1995). Kant 
verwendete später Kategorien hingegen als erkenntnistheoreti-
sche Instrumente (vgl. Gerhardt 1995). 
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In den 1960er-Jahren finden Kategorien durch Klafkis Konzept 
der kategorialen Bildung Eingang in die allgemeindidaktische 
Diskussion (vgl. Kapitel 9.1): 
Der Lernende gewinnt über das am Besonderen erarbeitete All-
gemeine Einsicht in einen Zusammenhang, einen Aspekt, eine 
Dimension seiner naturhaften und/oder kulturell-gesellschaft-
lich-politischen Wirklichkeit, und zugleich damit gewinnt er 
eine ihm bisher nicht verfügbare neue Strukturierungsmöglich-
keit, eine Zugangsweise, eine Lösungsstrategie, eine Handlungs-
perspektive. (Klafki 1985, 90) 
Generell kommen Kategorien nach Dauenhauer fünf Funktio-
nen zu, neben einer Erklärungsfunktion (Erleichterung des 
Verstehens), einer Halterungsfunktion (Kategorien sind zeitlich 
länger verwertbar als zum Beispiel einzelne wirtschaftliche The-
men) und einer Behaltensfunktion (Lernhilfen dahingehend, als 
Kategorien auf bekannte Strukturen in neuen Stoffen hinwei-
sen) sind dies: 
 Reduktionsfunktion: Kategorien helfen der Lehrkraft, die 
komplexe Thematik in ihrer Breite und Tiefe derart an die 
Lerngruppe anzupassen, dass das für das fachliche Ver-
ständnis Bedeutsame erhalten bleibt, während auf andere 
Aspekte des Themas verzichtet werden kann. So kann das 
Wesentliche deutlicher hervortreten und Unterrichtszeit 
ökonomisch verwendet werden. 
 Transferfunktion: Im kategorialen Denken gestärkte Schü-
ler können an einem Stoffgebiet erkannte Inhalte und 
Strukturen mithilfe von Kategorien leichter auf andere  
Themen übertragen (vgl. Dauenhauer 2001).  
Durch wiederholte Erarbeitung wesentlicher Kategorien bezie-
hungsweise Denkschemata, Prinzipien und Methoden an unter-
schiedlichen Themen sollen Schüler deren kategoriale Funktion 
erfassen und sie zunehmend selbstständig als Analyseinstru-
mente ökonomischer Situationen verwenden können. Um 
Lernende möglichst häufig mit entsprechenden Kategorien zu 
63 
konfrontieren, ist auf eine entsprechende Inhaltsauswahl bezie-
hungsweise thematische Akzentuierung zu achten. Bereits 
dadurch wird ein wesentlicher Beitrag zur Fachspezifität des 
Unterrichts geleistet. 
Zusammenfassend kann die kategoriale Bildung als sinnvolles 
Konzept bewertet werden, da sie bei  
 der Inhaltsauswahl, 
 der inhaltlichen Systematisierung und Strukturierung,  
 der Förderung der Analyse- und Urteilsfähigkeit der im 
kategorialen Denken geübten Schüler und bei 
 der Verdeutlichung, was jeweils unter ökonomischer 
Bildung verstanden wird, unterstützt. 
Anzumerken ist, dass der Ausgangspunkt der Überlegungen 
nicht in ökonomischen Lebenssituationen und Problemen liegt 
(wie etwa in lebenssituationsorientierten Konzepten, vgl. Kapi-
tel 3.6), sondern in fachwissenschaftlichen Systematiken. Damit 
geht ein größeres Risiko eines lebensweltfernen, abstrakten  
Begriffsunterrichts einher, der weder schüler- noch kompetenz-
orientiert ist. Dem kann durch Berücksichtigung geeigneter 
didaktischer Prinzipien (vgl. Kapitel 9.3) und Methoden (vgl. 
Kapitel 8.1) jedoch leicht begegnet werden. 
Eine größere Herausforderung besteht hingegen in der Auswahl 
und Begründung von Kategorien mit Bezug auf Bildungsziele 
und fachwissenschaftliche Erkenntnisse. Hierbei geht es um  
die Frage, welche Kategorien so wesentlich sind, dass sie zur  
Unterrichtsplanung verwendet beziehungsweise von Schülern 
verinnerlicht werden sollten. Entsprechend der dargestellten 
Vielfalt zu Wirtschaft beziehungsweise ökonomischem Denken 
(vgl. Kapitel 1.1) und ökonomischer Bildung (vgl. voriger  
Abschnitt) finden sich mehrere wirtschaftsdidaktische Katego-
riensysteme mit unterschiedlichen Schwerpunkten, von denen 
einige in den folgenden Abschnitten dargestellt werden. 
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3.3.2 Gregory Mankiw 
Gregory Mankiw ist ein bekannter Ökonom und Autor des  
verbreiteten Lehrbuchs Grundzüge der Volkswirtschaftslehre, in 
dem er zu Beginn Regeln beziehungsweise Kategorien darstellt, 
die seines Erachtens nach für fast alle ökonomischen Phäno-
mene grundlegend sind: 
1. Alle Menschen stehen vor abzuwägenden Alternativen. 
2. Die Kosten eines Gutes bestehen aus dem, was man für 
den Erwerb eines Gutes aufgibt. 
3. Rational entscheidende Leute denken in Grenzbegriffen. 
4. Die Menschen reagieren auf Anreize. 
5. Durch Handel kann es jedem besser gehen. 
6. Märkte sind für gewöhnlich gut für die Organisation des 
Wirtschaftslebens. 
7. Regierungen können manchmal die Marktergebnisse ver-
bessern. 
8. Der Lebensstandard eines Landes hängt von der Fähigkeit 
ab, Waren und Dienstleistungen herzustellen. 
9. Die Preise steigen, wenn zu viel Geld in Umlauf gesetzt 
wird. 
10. Die Gesellschaft hat kurzfristig zwischen Inflation und  
Arbeitslosigkeit zu wählen. (vgl. Mankiw 2016) 
Zu den ersten sieben Aussagen folgen erläuternde Ausführun-
gen (die teilweise in Kapitel 3.3.8.6 noch detaillierter dargelegt 
werden): 
Zu 1.: Diese Aussage bringt zum Ausdruck, dass nichts umsonst 
ist. Selbst, wenn für etwas kein Geld bezahlt werden muss, ent-
stehen doch Kosten in anderer Hinsicht, häufig in Form von 
Zeit. So kann man beispielsweise eine Stunde fernsehen, aber 
diese Zeit steht dann nicht mehr für andere Dinge zur Verfü-
gung. Vor dem Hintergrund damit zusammenhängender Ziel-
konflikte sind ständig Entscheidungen zu treffen, bei denen die 
jeweiligen Alternativen gegeneinander abzuwägen sind. 
65 
Zu 2.: Die in 1. angesprochenen Alternativen sollten hinsichtlich 
ihrer Kosten und ihres Nutzens bewertet werden. Auf dieser 
Basis ist eine rationale Entscheidung für die Alternative mit dem 
besten Kosten-Nutzen-Verhältnis möglich. In diesem Zusam-
menhang ist das Konzept der Opportunitätskosten wichtig. 
Opportunitätskosten beschreiben den Verlust an Nutzen, wel-
chen man wegen einer Entscheidung für eine bestimmte Alter-
native erfährt. Angenommen, Sie könnten in einer Stunde 20 € 
verdienen und sehen stattdessen lieber fern, so bestehen die 
Kosten des Fernsehens in den entgangenen 20 € (zuzüglich der 
anteiligen Kosten für Strom und die Abschreibung des Fernse-
hers). 
Zu 3.: Grenzkosten bringen zum Ausdruck, wie viel eine zusätz-
liche Einheit kostet, und der Grenznutzen gibt den Nutzen einer 
zusätzlichen Einheit an. Normalerweise ist der Grenznutzen  
abnehmend (vgl. Kapitel 1.1.3). Grundsätzlich ist eine Hand-
lungsmöglichkeit dann attraktiv, wenn der Grenznutzen größer 
als die Grenzkosten ist. 
Angenommen, Sie sind in der Wüste und kurz vor dem 
Verdursten. Dann erhalten Sie die Möglichkeit, Wasser für 10 € 
pro Glas zu kaufen. Für die ersten Gläser wäre dies vermutlich 
sinnvoll, aber wenn Sie kaum noch durstig sind, ist der zusätzli-
che Nutzen eines weiteren Glases Wasser nur noch gering, 
während die Kosten recht hoch sind. Dann würden Sie vermut-
lich kein weiteres Wasser kaufen (es sei denn, Sie haben noch 
einen längeren Weg vor sich und antizipieren den späteren 
Durst). 
Zu 4.: Da der Mensch auf Anreize reagiert, kann sich das Verhal-
ten dann ändern, wenn sich die Kosten oder der Nutzen einer 
Handlungsoption ändern. Werden beispielsweise hohe Einspei-
severgütungen für Strom aus Photovoltaikanlagen garantiert, 
führt dies dazu, dass mehr Photovoltaikanlagen installiert 
werden. 
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Zu 5.: Dieser Aussage über die Auswirkungen des Handels liegen 
die erheblichen Effizienzvorteile von Arbeitsteilung aufgrund 
von Spezialisierungseffekten zugrunde. Gleichzeitig besteht  
bei arbeitsteiligen Gesellschaften die Notwendigkeit, Güter zu 
tauschen.  
So möchte ein Mensch, der sich auf Fischerei spezialisiert hat, 
nicht nur Fisch essen (unter anderem wegen des abnehmenden 
Grenznutzens, siehe oben). Vielmehr will er auch andere Güter 
konsumieren, die von anderen Menschen hergestellt werden. 
Diese wiederum möchten unter anderem auch Fisch essen. 
Insofern profitieren alle davon, wenn sie ihre Güter und Dienst-
leistungen tauschen. 
Zu 6.: Der Tauschprozess von Gütern und Dienstleistungen  
erfolgt auf Märkten in der Regel besonders effizient. 
Zu 7.: Das Funktionieren von Märkten ist keine Selbstverständ-
lichkeit beziehungsweise führt zu gesellschaftlich unerwünsch-
ten Ergebnissen, beispielsweise in Form von Ausnutzung der 
Marktmacht, externen Effekten oder extrem ungleicher Vertei-
lung des Wohlstands. Derlei macht Regulierungen und Eingriffe 
des Staates in Marktprozesse notwendig. 
3.3.3 Erich Dauenhauer 
Dauenhauer (1999) entwickelte ein umfassendes System, mit 
zahlreichen Kategorien: Allokation, Anonymisierung, Arbeitstei-
lung (Spezialisierung), Autonomie, Effektenüberlagerung, Effi-
zienz, Eigennutz, Erwartung, Flexibilität, Gefälle, Gerechtigkeit, 
Gesellschaftsrahmen, Gleichgewicht, Humankapital, Illusions-
bildung, Information, Interdependenz, Knappheit, Kosten-
Nutzen-Kalküle, Kostenverantwortung, Machtkonzentration, 
Marktspiele, Maßstäblichkeit, Medialisierung, Normsetzung, 
Nutzenoptimierung, Opportunität, Ordnung, Organisation, Präfe-
renz, Rechtssicherheit, Relationen, Risikobehaftetheit, Sanktionen, 
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Sozialkapital, Systemdynamik, Systemreferenz, Systemverträg-
lichkeit, Tauschparität, Transformation, Vernetzung, Verteilungs-
effekte, Vertrauen, Vorsorge, Wertschätzung, Wertschöpfungs-
umwege, Wertvarianz, Wettbewerb, Wirkungsverzögerung, 
Zielkonflikt, Zyklus. 
Für eine Beschreibung dieser Kategorien sei auf das Original ver-
wiesen, wo sie auch noch verschiedenen Kategorientypen zuge-
ordnet werden. Dauenhauers Kategoriensystem ist umfang-
reich, theoretisch fundiert, strukturiert und differenziert. Diese 
Stärken könnten jedoch auch der Grund dafür sein, dass dieses 
Kategoriensystem weniger als die von beispielsweise May oder 
Kruber (vgl. Folgeabschnitte) rezipiert wurde. Schließlich sollen 
Kategorien beziehungsweise Kategoriensysteme die Komplexi-
tät der Wirklichkeit reduzieren und möglichst handhabbar sein. 
3.3.4 Hermann May 
May (2007) hat 14 Kategorien beschrieben, die seines Erachtens 
grundlegend für das Verständnis ökonomischer Phänomene 
sind: 
1. Menschliches Handeln ist bedürfnisgetrieben;  
2. die Knappheit der Güter zwingt den Menschen zu  
wirtschaftlichem Handeln; 
3. wirtschaftliches Handeln ist konfliktgeprägt;  
4. wirtschaftliches Handeln ist entscheidungsbestimmt;  
5. wirtschaftliches Handeln ist risikobehaftet;  
6. wirtschaftliches Handeln ist nutzen-/gewinnorientiert;  
7. wirtschaftliches Handeln impliziert Arbeitsteilung;  
8. wirtschaftliches Handeln schafft Interdependenz;  
9. wirtschaftliches Handeln bedarf der Koordination;  
(a) Markt bedeutet Wettbewerb;  
(b) Wettbewerb dient dem Gemeinwohl;  
(c) Wettbewerb wird durch das menschliche Machtstreben 
ständig bedroht;  
10. wirtschaftliches Handeln führt zu Ungleichheit;  
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11. Ungleichheit induziert Leistungsstreben, Fortschritt und 
Wohlstand;  
12. Wohlstand fundiert Freiheit und Macht;  
13. Jeder ist sein eigener Unternehmer;  
14. wirtschaftliches Handeln/Geschehen vollzieht sich in Kreis-
laufprozessen. (May 2007, 8) 
Während die ersten zehn Kategorien in der Wirtschaftsdidaktik 
weitgehend unumstritten sind und auch für andere Konzepte 
übernommen wurden (vgl. zum Beispiel Kapitel 3.3.6‚ Klaus- 
Peter Kruber‘, Kapitel 3.3.7 ‚Holger Arndt‘ und Kapitel 3.4 ‚Hans 
Kaminskis Ordnungsversuche ökonomischer Bildung‘), gilt dies 
nur bedingt für die übrigen Aussagen, welche teilweise als ein-
seitig beziehungsweise unangemessen wertend kritisiert wur-
den (vgl. zum Beispiel Hedtke 2002). Zur Begründung dieser  
Kritik sei exemplarisch Mays Beschreibung zu seiner elften  
Kategorie angeführt: 
(11) Ungleichheit induziert Leistungsstreben, Fortschritt und 
Wohlstand 
Die zwangsläufige wirtschaftliche Ungleichheit ist nun aber 
nicht als eine beklagenswerte Fehlleistung des Marktes zu 
sehen, sondern als eine höchst erfreuliche, ja notwendige  
Konsequenz individuellen wirtschaftlichen Handelns. Es sind 
nämlich gerade die Unterschiede in der Entlohnung/im Ein-
kommen, die die Menschen dorthin locken, wo sie – in der 
Einschätzung des Marktes – am meisten leisten und damit ver-
dienen können. Und so war und ist es in der ökonomischen 
Entwicklung die Ungleichheit, die den Menschen – nicht selten 
durch Neid stimuliert – veranlasste und noch immer veranlasst, 
sich anzustrengen und es anderen, die mehr verdienen gleich-
zutun und damit mit seinem Einkommen näher an diese heran-
zukommen oder gar mit ihnen gleichzuziehen, möglicherweise 
sie sogar zu überholen. Ungleichheit wird so zur Triebfeder für 
Leistungsstreben und induziert über dieses Fortschritt und 
Wohlstand. 
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Eine Konterkarierung dieser Ungleichheit im Wege einer staat-
lichen Umverteilung schwächt beziehungsweise lähmt nicht 
nur diesen produktiven Anreiz, sondern unterdrückt gleichzei-
tig eine Ausweitung der volkswirtschaftlichen Produktivität und 
damit auch einen Anstieg des Gesamteinkommens, sprich: des 
Wohlstandes. Eine Einebnung (Egalisierung) der ökonomischen 
Ungleichheit durch Umverteilung muss somit volkswirtschaft-
lich als kontraproduktiv eingestuft werden. 
Umverteilung auf nationaler wie internationaler Ebene ist Aus-
fluss der heute in weiten Kreisen bejahten Idee sozialer Gerech-
tigkeit. Das Schlagwort ‚soziale Gerechtigkeit‘, hinter dem  
sich häufig nichts anderes als Neid gegenüber dem Wohlstand 
bestimmter Bevölkerungsgruppen (z. B. gegenüber ‚Besserver-
dienenden‘, ‚Vermögenden‘, Nichtverheirateten, Kinderlosen  
u. a.) versteckt, wird heute weitverbreitet als Vorwand zur Ver-
folgung von Partikularinteressen verwendet. Eine solche soziale 
Gerechtigkeit, die nicht nach der Leistung, sondern nach der  
Bedürftigkeit fragt, ist jedoch einer marktwirtschaftlichen Ord-
nung fremd, da diese nur die Leistungsgerechtigkeit kennt. 
Darüber, was in der Leistungsabgeltung gerecht ist, entscheidet 
in ihr allein der Markt. Gerechtigkeit im marktwirtschaftlichen 
Sinn ist eine evolutionär entwickelte individualethische Norm. 
Keine sozialethische (F. A. v. Hayek). (May 2007, 19 f.) 
3.3.5 Reinhold Hedtke und Rainer Kohlhaas 
Im Rahmen eines Entwurfs für ein Kerncurriculum für die öko-
nomische Bildung erachten Hedtke und Kohlhaas zahlreiche 
Kategorien als relevant, die sie allerdings nicht näher beschrei-
ben oder begründen: 
Grundorientierungen: 
Rationalität – Individualismus – Utilitarismus – Eigennutz –  
Gemeinwohl 
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Basisprobleme: 
a. Knappheit: Kosten – Nutzen – Wahlentscheidung –  
Alternativkosten; 
b. Koordination: Dilemma – Hierarchie – Konkurrenz – Markt 
– Kooperation – Netzwerk – Planung – Evolution – Emergenz – 
Fremdsteuerung – Selbststeuerung 
Grundbegriffe: 
Produktion – Konsum; Kosten – Umsatz – Gewinn;  
Einkommen – Konsumieren – Sparen; Arbeit – Einkommen – 
Verteilung; Geldanlage – Investition; Markt – Staat;  
Allokation – Distribution 
Geld: 
Geldfunktionen – Geldwert – Währungssystem – Euro –  
Geldpolitik 
Arbeitsteilung/Tausch: 
Arbeitsteilungen – Handel – Außenhandel –  
Internationalisierung – Globalisierung 
Gesamtwirtschaft: 
Wachstum – Beschäftigung – Konjunktur – Inflation;  
Wirtschaftskreislauf – Sozialprodukt – Handelsbilanz –  
Zahlungsbilanz; Steuerungsziele – Steuerungsinstrumente – 
Steuerungsprobleme 
Konflikt, Kooperation: 
Interesse – Macht – Herrschaft – Konflikt – Koalition –  
Kompromiss 
Organisation, Institution: 
Haushalt – Unternehmen – Behörde – Nonprofitorganisation; 
Markt – Hierarchie – Netzwerk; Eigentum – Rechte 
Ordnung: 
Kapitalismus – Marktwirtschaft – Soziale Marktwirtschaft – 
Zentralverwaltungswirtschaft – Weltwirtschaftsordnung. 
(Hedtke/Kohlhaas 2003, 7 f.) 
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3.3.6 Klaus-Peter Kruber 
Ein etwas umfassenderes Konzept wurde von Kruber entwickelt. 
Er sieht das Spezifikum ökonomischer Bildung in drei Denkan-
sätzen: 
 Denken in Kategorien der ökonomischen Verhaltenstheo-
rie, was weitgehend den Ausführungen zur institutionen-
ökonomischen Bildung entspricht (vgl. Kapitel 3.2) und  
dieses Konzept somit zu großen Teilen übernimmt. 
 Denken in Systemzusammenhängen. Was unter systemi-
schem Denken zu verstehen ist, welche Relevanz es für die 
ökonomische Bildung hat und wie sich systemisches Den-
ken fördern lässt, wird in Kapitel 5 näher dargestellt.14 
 Denken in ordnungspolitischen Zusammenhängen, worun-
ter Kruber die Fähigkeit versteht, Zusammenhänge und 
Interdependenzen zwischen dem Wirtschaftssystem und 
der Wirtschaftspolitik zu erkennen und Wirtschaftspolitik 
beurteilen zu können (vgl. Kruber 2005).  
Diese Denkansätze konkretisiert Kruber anhand eines 13 Kate-
gorien umfassenden Systems: 
 Die Verwendungskonkurrenz von Ressourcen äußert sich in 
Knappheit von Mitteln im Verhältnis zu den Zielen (Bedürf-
nissen) der Menschen. 
 Dies erfordert Nutzen-Kosten-Überlegungen und Entschei-
dungen gemäß dem ökonomischen Prinzip unter Risiko-
bedingungen. 
 Wirtschaften vollzieht sich arbeitsteilig in spezialisierten 
Berufen, Betrieben. 
                                                     
14 Für eine umfassendere Darstellung sei auf folgende Literatur verwiesen, die 
als E-Book kostenlos verfügbar ist: 
Arndt, Holger (2016): Systemisches Denken im Wirtschaftsunterricht. Online 
verfügbar. 
Arndt, Holger (2017): Systemisches Denken im Fachunterricht. Online verfüg-
bar. 
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 Wirtschaftsprozesse bedürfen der Koordination, die in der 
Marktwirtschaft überwiegend über Märkte im Wettbewerb 
erfolgt.  
 Wirtschaften vollzieht sich, vermittelt durch Geld, in Wirt-
schaftskreisläufen zwischen Haushalten, Unternehmen, 
Staat und Ausland. 
 Wirtschaften ist mit Interdependenzen und oft mit Zielkon-
flikten verbunden. 
 Wirtschaftsprozesse vollziehen sich nicht gleichgewichtig 
(Strukturwandel, Gefahr von Instabilitäten wie z. B. Infla-
tion, Arbeitslosigkeit). 
 Wirtschaften ist mit materiellen und sozialen Ungleichhei-
ten und ökologischen Problemen verbunden. 
 Dies erfordert Eingriffe des Staates in den Wirtschaftsablauf 
oder die Wirtschaftsordnung (Wirtschafts-, Sozial-, Um-
weltpolitik). 
 Wirtschaftliche Veränderungen und wirtschaftspolitische 
Eingriffe berühren die Interessen Einzelner oder von sozia-
len Gruppen unterschiedlich (Interessenkonflikte). 
 Wirtschaftspolitische Entscheidungen berühren Werte wie 
Freiheit, soziale Gerechtigkeit und Sicherheit und sind 
daher Gegenstand politischer Auseinandersetzungen. 
 Wirtschaften erfolgt in einer Rahmenordnung aus rechtli-
chen, sozialen und anderen Institutionen (Wirtschafts-
ordnung; Prinzipien der Sozialen Marktwirtschaft). 
 Wirtschaftsordnung und -verfassung werden im demokra-
tischen Staat gestaltet und legitimiert. (Kruber 2000, 292 f.) 
Krubers Kategorien entsprechen teilweise denen Mays, aller-
dings sind sie weniger wertend beziehungsweise neutraler 
formuliert und weisen einen deutlichen Bezug zum Bereich der 
Politik auf. Diese (oder andere) Kategorien sind nach Krubers 
Ansicht per se jedoch noch nicht bildungsrelevant im Sinne 
Klafkis kategorialer Bildung. Dazu seien sie zunächst noch in 
Bildungskategorien zu transformieren, was nach Kruber mittels 
fachdidaktischer und allgemeindidaktischer Leitfragen erfolgen 
kann. Die nachstehenden fachdidaktischen Leitfragen sollen  
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gewährleisten, dass die ausgewählten Inhalte zur ökonomischen 
Bildung der Lernenden beitragen: 
 Hat der Stoff eine über den Tag hinausreichende Bedeut-
samkeit für die Lernenden? Das heißt: Kann daran etwas  
für die zukünftige Lebenssituation der Heranwachsenden 
als Konsumenten, Erwerbstätige oder Wirtschaftsbürger 
Bedeutsames gelernt werden (objektive Betroffenheit und 
Transferaspekt)? 
 Eignet sich der Stoff zur Offenlegung von wirtschaftlichen 
Zusammenhängen? Das heißt: Wird die Notwendigkeit, 
sich angesichts von Ziel-Mittel-Knappheiten entscheiden, 
planen und organisieren zu müssen, deutlich? Sind zur  
Bearbeitung des Stoffes Nutzen-Kosten-Überlegungen er-
forderlich? Werden Risiken und mögliche Zielkonflikte 
wirtschaftlicher Entscheidungen deutlich? Lassen sich  
Wirkungszusammenhänge auf einzelwirtschaftlicher oder 
gesamtwirtschaftlicher Ebene aufzeigen? Können Ursachen 
gesamtwirtschaftlicher Instabilitäten erarbeitet werden? 
 Eignet sich der Stoff zur Offenlegung von Grundsätzen der 
Wirtschaftsordnung? Das heißt: Werden Funktionsweise 
und -bedingungen von Marktmechanismus und Wettbe-
werb erkennbar? Werden Aufgaben, Möglichkeiten und 
Grenzen staatlicher Wirtschaftspolitik in der Sozialen 
Marktwirtschaft und in der sich zunehmend internationali-
sierenden Wirtschaft angesprochen? 
 Eignet sich der Stoff, die engen Verbindungen von Wirt-
schaft und Politik zu erkennen? Das heißt: Werden 
Interessen, Konflikt, Macht und die Notwendigkeit einer  
in der Rechtsordnung verankerten Wirtschaftsverfassung 
angesprochen? 
 Eignet sich der Stoff, ethische Grundfragen des Wirtschaf-
tens zu bearbeiten? Das heißt: Werden Werte wie Freiheit, 
soziale Gerechtigkeit, soziale Sicherheit, Erhaltung der 
Natur angesprochen? (Kruber 2000, 293 f.) 
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Krubers allgemeindidaktische Fragestellungen sollen sowohl 
der Motivation als auch der Berücksichtigung der Lebenssitua-
tion der Lernenden dienen, was angesichts der fachwissen-
schaftlichen Genese der Stoffkategorien von besonderer Bedeu-
tung ist. Ansonsten bestünde die Gefahr, dass die Inhalte und 
Kategorien nur von geringer Bedeutung für die Lernenden und 
damit kaum legitimiert wären.  
 Handelt es sich um ein aktuelles Problem? 
 Hat der Stoff Bezüge zur gegenwärtigen beziehungsweise 
zukünftigen Lebenssituation der Lernenden (subjektive  
Betroffenheit)? 
 Eignet sich der Stoff zum Entscheidungstraining, d. h. han-
delt es sich um ein offenes Problem, das verschiedene 
Lösungsmöglichkeiten zulässt? 
 Eignet sich der Stoff zum Erlernen von Verhaltensweisen in 
der Situation? (Kruber 2000, 294) 
Zwar sensibilisieren diese allgemeindidaktischen Fragen durch-
aus für relevante Aspekte der Inhaltsauswahl und Unterrichts-
gestaltung, allerdings sind sie entbehrlich, wenn allgemeindi-
daktische Prinzipien (vgl. Kapitel 9.3) hinreichend berücksich-
tigt werden. 
3.3.7 Holger Arndt 
Arndt hat zunächst ein Kategoriensystem für die ökonomische 
Bildung in der Primarstufe entwickelt (vgl. Arndt/Jung 2013), das 
für die vorliegende Publikation ergänzt wurde. Ein Spezifikum 
dieses Systems liegt darin, die Zusammenhänge mittels einer 
Concept-Map zu veranschaulichen: 
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Abb. 4: Kategoriensystem nach Arndt 
Ausgehend von der vereinfachenden Annahme, dass menschli-
che Bedürfnisse tendenziell unendlich, die zu ihrer Befriedigung 
verfügbaren Güter jedoch nur in beschränkter Menge vorhan-
den sind, ergibt sich ein Knappheitsproblem. Dies legt zu-
mindest aus ökonomischer Perspektive rationales Verhalten  
beziehungsweise Entscheidungen derart nahe, dass - vor dem 
Hintergrund gegebener Anreize, Restriktionen und Unsicher-
heit - der zu erwartende Nutzen für den Entscheider maximiert 
wird und die Mittel möglichst effizient eingesetzt werden.  
Aufgrund von Synergieeffekten und Spezialisierungsvorteilen 
empfiehlt sich insbesondere Kooperation und Arbeitsteilung 
mehrerer Akteure. Hieraus können soziale Konflikte und Un-
gleichheit entstehen. Außerdem muss die Frage geklärt werden, 
welche Güter hergestellt und wie sie verteilt werden sollen. 
Diese Fragen und Probleme, die sowohl aufgrund systemischer 
Strukturen als auch wegen individueller Entscheidungen (zum 
Beispiel bei Dilemmasituationen und externen Effekten) entste-
hen können, lassen sich mittels geeigneter Institutionen klären. 
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Wichtige Institutionen sind Märkte, die nach unterschiedlichen 
Regeln gestaltet sein können, beispielsweise mit Wettbewerb 
und freier Preisbildung. Weitere Institutionen sind unter ande-
rem Gesetze, Verordnungen oder Systeme zur materiellen Um-
verteilung. Insofern kann die Wirtschaftsordnung eines Landes 
auch als spezifisches Arrangement von Institutionen verstanden 
werden. Um die komplexe Funktionsweise von Volkswirtschaf-
ten zu verstehen, hilft die Vorstellung, dass viele Sachverhalte in 
einem Interdependenzverhältnis beziehungsweise vernetzt ste-
hen und Waren-, Informations- und Geldflüsse in Kreisläufen 
zirkulieren. Darüber hinaus gilt es bei den meisten Aspekten 
Zielkonflikte zu managen sowie wirtschaftliche Phänomene und 
Prozesse als dynamisch und veränderbar zu erkennen, woraus 
sich die Bedeutung systemischen Denkens ergibt. Eine vertiefte 
Darstellung der angesprochenen Kategorien und Denkschemata 
findet sich im folgenden Abschnitt. 
3.3.8 Vertiefte Darstellung ausgewählter Kategorien 
3.3.8.1 Bedürfnis – Nutzen 
In den Wirtschaftswissenschaften wird unter einem Bedürfnis 
das Empfinden eines Mangels verstanden, der beseitigt werden 
soll. Daraus ergibt sich ein Bedarf, wenn sich das Bedürfnis auf 
ein Gut (vgl. Kapitel 3.3.8.2), mit dem es befriedigt werden soll, 
konkretisiert und eine entsprechende Kaufabsicht besteht. 
Kommt zur Kaufabsicht noch hinreichende Kaufkraft hinzu und 
wird auf dem Markt wirksam, handelt es sich um Nachfrage. 
Steht dieser Nachfrage ein entsprechendes Angebot gegenüber, 
kann das Gut erworben werden. Letztlich verspricht sich der  
Erwerber eines Guts einen Nutzen davon, also eine möglichst 
gute Befriedigung seiner Bedürfnisse. 
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Abb. 5: Bedürfnis, Bedarf und Nutzen 
(Quelle: Freiling/Reckenfelderbäumer 2004, 85) 
Dazu ein Beispiel: Hunger ist ein Mangel. Fastet eine Person, 
hegt sie nicht den Wunsch, diesen Mangel zu beseitigen und es 
entsteht daraus kein Bedürfnis. Will sie den Mangel hingegen 
beheben, ergibt sich das Bedürfnis nach Nahrung. Das auf  
ein bestimmtes Produkt konkretisierte Bedürfnis wäre dann der  
Bedarf, etwa nach Spaghetti. Hat die Person hinreichend Geld 
und geht in ein Lebensmittelgeschäft, um dort die Spaghetti  
zu kaufen, entsteht Nachfrage nach dem Produkt. Werden  
die Spaghetti gegessen stiften sie Nutzen in Form von Genuss, 
Sättigung und Nährstoffversorgung des Körpers. Relativierend 
sei noch angemerkt, dass die Begriffe Mangel, Bedürfnis, Bedarf 
und Nachfrage häufig synonym verwendet werden. 
Um die Vielzahl möglicher Bedürfnisse zu strukturieren und ge-
dankliche Klarheit zu gewinnen, bietet sich deren Klassifikation 
an. Die Bedürfnispyramide von Maslow ist das bekannteste  
Modell zur Klassifikation von Bedürfnissen. Dabei wird davon 
ausgegangen, dass die Bedürfnisse einer ‚tieferen‘ Stufe erst 
weitgehend befriedigt sein müssen, bevor die Befriedigung der 
‚höheren‘ Bedürfnisse angestrebt wird. 
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Abb. 6: Bedürfnispyramide nach Maslow 
Hier sind einige Beispiele von Gütern im weitesten Sinne zur  
Befriedigung von Bedürfnissen der einzelnen Stufen: 
 Körperliche Grundbedürfnisse (auch Existenzbedürfnisse): 
Essen, Getränke, Schlaf. 
 Sicherheit: Haus, fester Arbeitsplatz, Versicherungen, 
persönliche Zukunftsaussichten, Religion, persönlicher 
Waffenbesitz. 
 Soziale Beziehungen: Kommunikation, Partnerschaft, 
Freundeskreis. 
 Soziale Anerkennung: Karriere, Status, Macht, Selbst-
achtung. 
 Selbstverwirklichung: Altruismus, Individualität,  
Gerechtigkeit, Güte, Talententfaltung.  
Außerdem lassen sich Bedürfnisse nach Dringlichkeit klassifi-
zieren. Die zugehörige Unterscheidung in Existenzbedürfnisse 
und Kultur- beziehungsweise Luxusbedürfnissen ist nicht trenn-
scharf, gibt aber doch eine gute Orientierung. 
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Eine weitere Einteilung kann nach individuell und kollektiv her-
vorgerufenen Bedürfnissen vorgenommen werden. Kollektivbe-
dürfnisse entstehen aus dem Gesellschaftsleben und bezeichnen 
den Wunsch nach Bildung, Sicherheit, sauberer Umwelt. Indivi-
dualbedürfnisse betreffen die Wünsche und Bedürfnisse eines 
einzelnen Menschen. 
Differenziert man nach dem gewünschten Gegenstand zur Be-
dürfnisbefriedigung, so ist eine Einteilung nach materiell und 
immateriell sinnvoll. Während Erstere eng mit den Konsum-
wünschen des Menschen einhergehen (zum Beispiel Besitz eines 
Smartphones), bezeichnen immaterielle Bedürfnisse wie zum 
Beispiel ‚Leben in einer intakten Umwelt‘ oder der ‚Wunsch 
nach gesunder Lebensweise‘ Eigenschaften des menschlichen 
Lebens, die kaum in Preisen auszudrücken sind. 
Je nachdem, ob jemand sich seiner Bedürfnisse bewusst ist oder 
nicht, handelt es sich um offene oder latent vorhandene Bedürf-
nisse. 
Normalerweise werden in der Volkswirtschaftslehre Bedürfnisse 
als grundsätzlich unbegrenzt angenommen (Unersättlichkeits-
axiom), was sich mit den meisten Erfahrungen in unserem Kul-
turkreis deckt. So erhöhen neue Güter oder höhere Einkommen 
zunächst das Zufriedenheits- beziehungsweise Glücksempfin-
den, was in der Regel jedoch nach kurzer Zeit unter anderem 
aufgrund von Gewöhnungseffekten und neuen (sozialen) Refe-
renzpunkten nachlässt und zu neuen Wünschen führt. So freuen 
sich Menschen normalerweise über den Kauf eines neuen, grö-
ßeren, schöneren Autos oder Hauses. Doch nach einiger Zeit 
entsteht oft der Wunsch nach einer noch besseren Variante.  
Insofern haben die meisten Menschen, fast unabhängig von  
ihrem Vermögen, unbefriedigte Bedürfnisse und ein Knapp-
heitsempfinden. Dies erklärt auch das Phänomen, dass sich nur 
sehr wenige Menschen als ‚reich‘ sehen, da auch Multimillionäre 
offene Wünsche haben (neues Flugzeug, größere Yacht …).  
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Üblicherweise wird zur Entschärfung dieses Knappheitsprob-
lems Wirtschaftswachstum und effizientes Handeln gemäß dem 
ökonomischen Prinzip (vgl. Kapitel 3.3.8.3) vorgeschlagen. So 
naheliegend dies auch ist, sollte mit Blick auf andere Kultur-
kreise und die Geschichte des ökonomischen Denkens ein 
alternativer Ansatz, der bei der Begrenzung der Bedürfnisse  
ansetzt, nicht völlig ignoriert werden. So empfehlen nicht nur 
Buddhisten Bedürfnislosigkeit und Genügsamkeit, sondern auch 
Scholastiker wie Thomas von Aquin und griechische Philoso-
phen wie Aristoteles, der von ‚standesgemäßen Bedürfnissen‘ 
spricht (vgl. Kapitel 1.1). Einen ähnlichen Ansatz zum Umgang 
mit Knappheit stellt die Suffizienzstrategie dar, bei der die  
eigenen Bedürfnisse bewusst beschränkt werden, was meist öko-
logischen Motiven und dem Wunsch nach Nachhaltigkeit 
entspringt. 
Das Denkschema des Bedürfnisses ist im Rahmen der ökonomi-
schen Bildung bedeutsam, weil Bedürfnisse … 
 beziehungsweise der Wunsch nach ihrer Befriedigung der 
Ausgangspunkt menschlichen Handelns darstellen; 
 in Kombination mit nur beschränkt vorhandenen Gütern 
zu einem Knappheitsproblem führen, aus dem sich das 
ökonomische Prinzip und die Notwendigkeit des Wirt-
schaftens ergeben; 
 zur Nachfrage führen und damit ein zentrales Element 
von Marktprozessen sind; 
 in engem Zusammenhang zu Präferenzen und zur 
Nutzenmaximierung stehen, die wiederum ein wichtiger 
Bestandteil des ökonomischen Verhaltensmodells und 
somit vieler volkswirtschaftlicher Ansätze (vgl. Kapitel 1.1) 
und ökonomischer Konzepte (insbesondere der institu-
tionenökonomischen Bildung) sind; 
 die Grundlage für individuelle Entscheidungen (zum  
Beispiel für Konsumprodukte oder einen Beruf) darstellen. 
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 Die Kategorie des Bedürfnisses steht in engem Zusam-
menhang zu anderen Denkschemata wie: Güter, Knapp-
heit, ökonomisches Prinzip, Präferenzen/Anreize, Wachs-
tum. 
Aufgrund ihrer basalen Bedeutung für das Wirtschaften sind Be-
dürfnisse fast allen wirtschaftlichen Fragestellungen immanent. 
Eine hervorgehobene Bedeutung haben sie hingegen bei unter-
richtsrelevanten Themen wie … 
 Werbung, deren Aufgabe insbesondere darin besteht, Be-
dürfnisse bei Verbrauchern zu wecken beziehungsweise 
gezielt zu beeinflussen. Mündige Verbraucher sollten  
dafür sensibilisiert sein und geeignete Strategien zur  
Interpretation von Werbe- und Marketingmaßnahmen 
verinnerlichen; 
 sich der eigenen Bedürfnisse bewusst werden, diese hin-
terfragen und sie priorisieren; 
 Umgang mit knappen Mitteln (zum Beispiel Taschen-
geld), Führen eines Haushaltsbuchs, Überschuldungsprä-
vention; 
 Berufsorientierung, insbesondere im Rahmen des bedürf-
nisorientierten Ansatzes der Berufswahl, bei dem die 
individuellen Bedürfnisse einen zentralen Aspekt der Be-
rufswahl ausmachen. 
3.3.8.2 Güter  
Als Gut wird in den Wirtschaftswissenschaften alles gesehen, 
was der Bedürfnisbefriedigung dient. Insofern stellen Güter das 
Komplement zu Bedürfnissen dar. Die Herstellung und Vertei-
lung von Gütern sind zentral für die menschliche Existenz und 
Gegenstand sowohl individueller als auch kollektiver Handlun-
gen, Konflikte und Ziele. Bei Fragen der Güterherstellung geht 
es beispielsweise um Effizienz, Arbeitsteilung und externe  
Effekte. Die Güterverteilung kann insbesondere durch Märkte, 
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Verhandlungen, Hierarchien/Autorität und Auswahlentschei-
dungen erfolgen. Sie berührt unter anderem Kategorien wie 
Gerechtigkeit, Transaktionskosten, soziale Dilemmata und  
Prinzipal-Agent-Probleme. Aufgrund ihrer gesellschaftlichen 
Bedeutung stehen Fragen der Güterherstellung (zum Beispiel 
Privat- oder Staatseigentum der Produktionsmittel) und Güter-
verteilung (durch freie oder regulierte Märkte, Güterbezugs-
scheine etc.) im Zentrum der Ausgestaltung von Wirtschaftsord-
nungen. 
Die Vielzahl der Güter lässt sich abhängig von der Fragestellung 
nach unterschiedlichen Kriterien klassifizieren, wovon einige 
der für die ökonomische Bildung relevantesten kurz vorgestellt 
werden: 
 Güterverfügbarkeit: Freie vs. knappe Güter 
Freie Güter stehen an jedem Ort zu jeder Zeit in der ge-
wünschten Menge zur Verfügung. Sie haben keinen Preis 
beziehungsweise sie verursachen keine Kosten und sind in 
so großer Menge vorhanden, sodass jeder Mensch beliebig 
viele freie Güter konsumieren kann. Freie Güter, die diese 
Kriterien tatsächlich erfüllen, sind sehr selten. Selbst das 
typische Beispiel der Atemluft ist nicht unproblematisch, da 
Atemluft in smoggeplagten Städten, zum Tauchen oder bei 
der Raumfahrt durchaus begrenzt vorhanden ist bezie-
hungsweise ihr Konsum mit Kosten einhergeht. 
Die meisten Güter sind hingegen knapp und haben einen 
Preis beziehungsweise verursachen Kosten, weswegen sie 
auch als Wirtschaftsgüter bezeichnet werden. Sie lassen 
sich in der Regel tauschen beziehungsweise handeln. Aus 
der Knappheit von Gütern und der angenommenen Unend-
lichkeit menschlicher Bedürfnisse lässt sich ableiten, dass 
mit ihnen möglichst effizient, sparsam und rational umge-
gangen werden sollte (vgl. ökonomisches Prinzip, Kapitel 
3.3.8.3). 
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 Ausschließlichkeit und Rivalität 
Das Kriterium der Ausschließlichkeit beziehungsweise Ex-
klusivität bringt zum Ausdruck, ob ein Gut nur von einer 
klar definierten Gruppe benutzt werden kann oder ob der 
Ausschluss anderer Personenkreise nicht (mit vertretbarem 
Aufwand) möglich ist. Beispiel für nicht (beziehungsweise 
schwer) ausschließbare Güter sind Luft, Landesverteidi-
gung oder Deiche. 
Rivalität bringt zum Ausdruck, ob die Benutzung eines 
Gutes durch eine Person dessen Benutzung durch andere 
behindert. So ist der Konsum eines Lebensmittels von Riva-
lität gekennzeichnet, da es von anderen Personen nicht 
mehr gegessen werden kann. Im Gegensatz dazu unterliegt 
eine Radiosendung keiner Rivalität, denn es können belie-
big viele Menschen der Sendung zuhören, ohne dass sich 
dies auf die Empfangsqualität anderer auswirkt. 
Aus der Kombination dieser beiden Kriterien ergibt sich 
eine Vier-Felder-Matrix mit spezifischen Gütertypen: 
 
 Exklusiv Nicht-Exklusiv 
Rivalität Privates Gut Kollektivgut 
Nicht-Rivalität Klubgut Öffentliches Gut 
Tab. 4: Gütertypen nach Ausschließlichkeit und Rivalität 
Private Güter wie Kleidung, Autos etc. lassen sich auf  
Märkten handeln. Sie können mit anderen in der Regel nur 
mit Nachteilen geteilt werden (Rivalität), was auch bei  
Kollektivgütern der Fall ist. Bei Letzteren ist es hingegen 
schwierig, andere von der Nutzung auszuschließen (geringe 
Exklusivität), etwa bei Fischbeständen in Seen/Meeren mit 
schlecht kontrollierbaren Zugangsmöglichkeiten oder die 
Nutzung von Straßen, bei denen ebenfalls Rivalität gegeben 
ist, da der Verkehrsfluss mit zunehmender Nutzung leidet. 
Probleme im Zusammenhang mit Kollektivgütern weisen 
oft die Struktur sozialer Dilemmata auf. Beispiele für  
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öffentliche Güter sind die bereits erwähnten Deiche oder 
Maßnahmen zur Landesverteidigung, die ebenfalls allen  
zugutekommen, jedoch ohne, dass sich Nachteile durch 
eine höhere Zahl der Profiteure ergeben. Öffentliche Güter 
werden in der Regel vom Staat angeboten, insbesondere, 
weil eine Zuordnung der Kosten auf bestimmte Nutzer 
schwierig ist. Bei Klubgütern hingegen lassen sich aufgrund 
der Exklusivität die Kosten den Nutzern durchaus zuwei-
sen, beispielsweise bei Pay-TV. Im Einzelfall können sich 
durchaus Abgrenzungsschwierigkeiten zwischen den Güter-
arten ergeben (wie bei anderen Klassifikationen auch), was 
nicht zu sehr problematisiert werden muss, da die Kate-
gorisierung primär der gedanklichen Strukturierung dienen 
soll. 
 Nachfrageverhalten 
Die Nachfrage nach Gütern ist zunächst abhängig vom Preis, 
wobei bei normalen Gütern die nachgefragte Menge mit stei-
gendem Preis sinkt (negative Preiselastizität), während sie 
bei sogenannten Giffen-Gütern (absolut inferiore Güter mit 
positiver Preiselastizität) steigt.  
Ein weiterer Einfluss auf die Güternachfrage besteht im  
Einkommen. So werden inferiore Güter mit steigendem Ein-
kommen weniger, normale Güter etwas mehr und superiore 
Güter überproportional stark (im Verhältnis zum Einkom-
menszuwachs) nachgefragt. Beispielsweise sinkt mit steigen-
dem Einkommen die Nachfrage nach günstigen Lebensmit-
teln (inferiore Güter), während sie für Bio-Lebensmittel 
(superiore Güter) steigt. 
Außerdem haben die Preise verwandter Güter Einfluss auf die 
Nachfrage. Sinkt der Preis von Komplementärgütern – darun-
ter sind Güter zu verstehen, die sich in ihrer Nutzung 
gegenseitig ergänzen wie Rasiergeräte und dazu passende  
Rasierklingen – steigt die Nachfrage auch nach dem anderen 
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Gut. Im Gegensatz dazu führt eine Preissenkung bei Substi-
tutionsgütern – also Güter, die recht gut gegeneinander 
ausgetauscht werden können wie Schinken und Fleisch – zu 
einer reduzierten Nachfrage des Substitutionsguts. 
 Informationsasymmetrie15  
Durch dieses Kriterium wird zum Ausdruck gebracht, wie 
stark der Informationsvorteil eines Transaktionspartners 
gegenüber dem andern ist (so verfügt beispielsweise der  
Verkäufer meist über mehr Produktinformationen als der 
Käufer). 
Lässt sich die Qualität von Suchgütern wie Kleidung oder 
Smartphones bereits vor dem Kauf bei der Produktsuche fest-
stellen, ist dies bei Erfahrungsgütern erst nach dem Kauf 
anhand der damit gemachten Erfahrungen möglich, was etwa 
bei Restaurantbesuchen oder einem Haarschnitt bei Friseu-
ren der Fall ist. Bei Vertrauensgütern ist die Produktqualität 
auch nach dem Kauf nicht oder nur schwer einschätzbar, da 
sich die Wirkungen erst spät zeigen oder eine eindeutige 
Ursache-Wirkungs-Erklärung aufgrund vielfältiger Einfluss-
faktoren nicht möglich ist. Beispiele wären Medikamente und 
eine Vielzahl komplexer Dienstleistungen wie sie von Ärzten, 
Unternehmensberatern oder Rechtsanwälten erbracht wer-
den.  
Informationsasymmetrien erhöhen die Transaktionskosten 
in Form von Informationsbeschaffung und Kontrollaufwand 
und können auch zum Zusammenbruch von Märkten führen. 
Unternehmen können versuchen, die sich für den Kunden  
ergebenden Probleme der Informationsasymmetrie zu redu-
zieren, etwa indem sie ein Rückgaberecht gewähren, 
Garantien geben und Vertrauen durch eine starke Marke  
aufbauen. Auch gesetzliche Maßnahmen des Verbraucher-
schutzes (zum Beispiel Beweislastumkehr beim Verbrauchs-
                                                     
15 Informationsasymmetrien sind auch ein wesentliches Element von Prinzipal-
Agent-Problemen (vgl. Kapitel 1.1.4.10 und 10.4.2) 
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güterkauf, Gewährleistungspflicht, Regelungen bei Fernab-
satzverträgen) vermögen die Probleme ungleicher Informa-
tionen zu vermindern. 
Neben den erörterten Kriterien zur Klassifikation von Gütern 
gibt es noch weitere, die für die ökonomische Bildung von nach-
rangiger Bedeutung sind und hier ohne Anspruch auf Voll-
ständigkeit nur kurz aufgeführt werden: Materialität (materielle 
vs. immaterielle Güter), Verwendungszweck (Konsum- vs. Pro-
duktionsgüter), Nutzungsdauer (langlebige Gebrauchsgüter vs. 
kurzlebige Verbrauchsgüter), Handelbarkeit. 
Wissen über Güter und ihre Eigenschaften ist im Hinblick auf 
ökonomische Bildung wichtig, da … 
 Güter der Bedürfnisbefriedigung der Verbraucher dienen; 
 sie Gegenstand des Produktionsprozesses sind; 
 bei Herstellung und Verbrauch von Gütern externe Effekte 
und soziale Dilemmata auftreten können; 
 ihre Verteilung Fragen sowohl nach Effizienz und Gerech-
tigkeit als auch nach geeigneten Organisationsformen 
(zum Beispiel über Märkte oder staatlich geplante Maß-
nahmen) aufwerfen; 
 (Wirtschafts-)Güter knapp sind, was den rationalen und 
effizienten Umgang mit ihnen nahelegt und damit die 
Notwendigkeit des Wirtschaftens begründet. 
Güter stehen in engem Zusammenhang zu anderen Denksche-
mata wie: Bedürfnis, Nutzen, Knappheit, ökonomisches Prinzip, 
Effizienz, Rationalität, Kosten-Nutzen, Externalität, soziales  
Dilemma, Transaktionskosten, Prinzipal-Agent-Problem. 
3.3.8.3 Effizienz, Nutzen-Kosten-Verhältnis, ökonomisches 
Prinzip, Rationalität, Homo oeconomicus  
Da Bedürfnisse grundsätzlich als unbegrenzt angenommen wer-
den, Güter zu ihrer Befriedigung hingegen nur begrenzt vorhan-
den sind, ergibt sich ein Knappheitsproblem. Hieraus lässt sich 
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die Norm der Effizienz ableiten, die im Zentrum des Wirtschaf-
tens steht und ihren Ausdruck im ökonomischen Prinzip (auch 
Wirtschaftlichkeitsprinzip, Rationalprinzip) findet.  
Effizienz (= Ergebnis/Aufwand) lässt sich allgemein als Verhält-
nis von Ergebnis zu Aufwand definieren. Dabei hängt die Kon-
kretisierung des ‚Ergebnisses‘ von der jeweiligen Fragestellung 
ab. Es lässt sich beispielsweise in Nutzen- oder Geldeinheiten 
angegeben und auf unterschiedliche Bezugsgruppen (einzelne 
Individuen, Gruppen, Unternehmen, Gesamtbevölkerung) an-
wenden. Insofern lässt sich Effizienz auch als Nutzen-Kosten-
Verhältnis interpretieren. Sie gilt als Maß der Wirtschaftlichkeit. 
Das ökonomische Prinzip kann sich ich in drei Varianten kon-
kretisieren: 
 Maximalprinzip: Bei gegebenem Aufwand soll das Ergebnis 
maximiert werden, zum Beispiel in fünf Stunden (gegebe-
ner Aufwand) möglichst viel Geld (zu maximierendes Ziel/ 
Ergebnis) verdienen. 
 Minimalprinzip beziehungsweise Sparsamkeitsprinzip: Bei 
gegebenem Ergebnis ist der Aufwand zu minimieren, zum 
Beispiel 100 Euro (gegebenes Ziel/Ergebnis) mit möglichst 
wenig Arbeitszeit (zu minimierender Aufwand) verdienen. 
 Optimumprinzip: Hierbei sind weder Ergebnis noch Auf-
wand fest vorgegeben, vielmehr wird eine möglichst opti-
male Kombination von Ergebnis und Aufwand angestrebt. 
Bezogen auf obiges Beispiel des Geldverdienens wäre  
das Optimumprinzip erfüllt, wenn der Nettostundenlohn  
möglichst hoch ist. Dabei wären je nach konkreten Rahmen-
bedingungen beispielsweise Überstundenzuschläge (spräche 
für möglichst hohe Arbeitszeit) und die Steuerprogression 
(spräche für geringere Arbeitszeit) zu berücksichtigen.  
Optimale Zustände zu ermitteln kann im Einzelfall deutlich 
anspruchsvoller sein als das Handeln nach dem Minimal- 
oder Maximalprinzip und mathematische Verfahren erfor-
dern. Allerdings genügt es dem Kriterium der Effizienz in 
88 
besonderer Weise und wird vor allem in betriebswirtschaft-
lichen Kontexten verfolgt, etwa zur Ermittlung der opti-
malen Bestellmenge. 
Wenn mehrere Zielfunktionen angestrebt werden (zum Beispiel 
Erhöhung des Nutzens von A, B und C) ist auch das Kriterium 
der Pareto-Effizienz beziehungsweise des Pareto-Optimums von 
Bedeutung. Pareto-effizient ist ein Zustand dann, wenn es nicht 
möglich ist, ein Ziel besser zu erreichen, ohne dass dies zulasten 
eines anderen Ziels geht.  
Pareto-Effizienz ist vor dem Knappheitshintergrund grundsätz-
lich anzustreben, da hier keine weiteren relevanten Wertfragen 
involviert sind. Die darüber hinausgehende Effizienz im Sinne 
der obigen Definition ist hingegen nur bedingt als alleiniger 
Wertmaßstab zur Beurteilung von Situationen beziehungsweise 
Alternativen geeignet, da die Zielfunktion (das angestrebte  
Ergebnis) zunächst beliebig und normativ neutral ist, Wirtschaf-
ten meist jedoch weitere Normen wie Gerechtigkeit betrifft.  
Hierzu ein Beispiel: Angenommen in einer Gesellschaft fallen 90 
% des (Netto-)Einkommens auf 5 % der Bevölkerung und es gibt 
keine Umverteilung. Eine solche Situation ist Pareto-effizient, 
da man niemanden besserstellen kann, ohne die Situation einer 
anderen Person zu verschlechtern. Ebenfalls Pareto-effizient 
wäre die Situation nach einer steuerlichen Umverteilung, in 
deren Konsequenz eventuell nur noch 40 % des Nettoeinkom-
mens auf die 5 % der Personen mit dem höchsten Einkommen 
entfallen. Umverteilungsmaßnahmen können sich jedoch nega-
tiv auf die Motivation zu arbeiten beziehungsweise auf die 
hergestellte Gütermenge auswirken. Wenn Effizienz in diesem 
Zusammenhang aus dem Verhältnis von Gütermenge zur Er-
werbsbevölkerung ermittelt wird, würde sich eine sinkende 
Effizienz aufgrund der Umverteilungsmaßnahme ergeben. Sol-
che Entscheidungen jedoch lediglich unter dem Gesichtspunkt 
der Effizienz zu bewerten und andere Kriterien wie Gerechtigkeit 
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(vgl. Kapitel 3.3.8.5) zu ignorieren, kann zu unerwünschten  
Ergebnissen führen. 
 
In engem Zusammenhang zum ökonomischen Prinzip bezie-
hungsweise zu wirtschaftlichem Handeln und den zugehörigen 
Wertfragen steht der Begriff der Rationalität. Allgemein wird  
darunter vernunftgeleitetes und an Zielen orientiertes Denken 
und Handeln verstanden. Der Begriff ist sehr komplex und  
facettenreich und wird vor allem in der Philosophie und  
Erkenntnistheorie untersucht. In der Wirtschaftswissenschaft 
wird Rationalität in der Regel mit Nutzenmaximierung gleich-
gesetzt, was vor dem Hintergrund knapper Ressourcen wiede-
rum Effizienz impliziert. Anders formuliert bedeutet wirtschaft-
liches, rationales Handeln, das Ziel der Nutzenmaximierung 
effizient, also dem ökonomischen Prinzip entsprechend, zu ver-
folgen.  
Allerdings stellen sich jenseits einer so verstandenen rein instru-
mentellen Rationalität, die lediglich die Effizienz einer Maß-
nahme betrachtet, wichtige Fragen im Hinblick auf das Ziel der 
Nutzenmaximierung, insbesondere wessen Nutzen maximiert, 
wie der Nutzen verteilt und wie mit negativen Auswirkungen für 
Dritte umgegangen werden soll: 
 Soll lediglich der Nutzen des handelnden Akteurs 
maximiert werden (Eigennutzenmaximierung, Homo 
oeconomicus)? Zum Beispiel der Kauf des günstigsten 
Produkts unabhängig von seiner eventuell problemati-
schen sozialen und ökologischen Herstellung. 
 Ist der Nutzen der direkt beteiligten Interaktionspartner 
zu maximieren und wie soll der Nutzen zwischen den 
Partnern verteilt werden? Entsprechende Fragen stellen 
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sich beispielsweise bei der Verteilung von Kooperations-
gewinnen im Rahmen von Arbeitsverträgen16 oder bei der 
Globalisierung17. 
 Soll der Nutzen aller maximiert werden (was der Position 
des Utilitarismus entspricht)? Dann wäre präzisierend zu 
fragen, wer ‚alle‘ sind (zum Beispiel die Bevölkerung eines 
Landes oder der ganzen Welt). Weiterhin ist die Messung 
oder auch nur Schätzung des (erwarteten) Nutzens einer 
Maßnahme aufgrund zahlreicher Interdependenzen schwie-
rig. Unabhängig von diesen Detailfragen ergeben sich 
häufig Probleme wie externe Effekte und soziale Dilem-
mata, die zu lösen wären. Entsprechende Entscheidungen 
sind meist von (supra-) staatlichen Organisationen und 
nicht von Individuen zu treffen, da Letztere in der Regel 
überwiegend die Maximierung ihres eigenen Nutzens an-
streben.  
Im Rahmen der Neoklassik und der ökonomischen Verhaltens-
theorie sind diese Fragen mit Bezug auf das Modell des Homo 
oeconomicus, der seinen eigenen Nutzen maximieren möchte 
und entsprechend handelt, klar beantwortet. In der Neoklassik 
werden die Probleme der rationalen Entscheidungsfindung 
durch Ignorieren von Transaktionskosten und die Annahmen 
vollständiger Informationen und unbegrenzter Informations-
verarbeitungsmöglichkeiten der Individuen weitgehend ausge-
blendet. Mit Blick auf alltägliche ökonomische Entscheidungen 
(zum Beispiel Abschluss eines Mobilfunkvertrags) wird die  
Realitätsferne einer solchen Position deutlich. Zur Erklärung 
                                                     
16 Die Verteilung des Kooperationsgewinns kommt insbesondere durch die 
Lohnhöhe zum Ausdruck. 
17 Vertiefte Arbeitsteilung und größere Märkte führen zu erhöhten Gewinnen, 
die jedoch unterschiedlich zwischen einzelnen Ländern und Qualifikations-/ 
Berufsgruppen verteilt werden beziehungsweise für einzelne Gruppen gar mit 
materiellen Verlusten einhergehen, etwa bei Geringqualifizierten in wohlha-
benden Ländern. 
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menschlichen Handelns in ökonomisch geprägten Lebenssituati-
onen ist das unter anderem von den Wirtschaftsnobelpreisträgern 
Daniel Kahneman und Vernon Smith entwickelte Konzept der  
begrenzten Rationalität (Bounded Rationality) aussagekräftiger. 
Hierbei werden sowohl die Kosten der Informationsbeschaffung 
als auch die begrenzte mentale Kapazität der Akteure berück-
sichtigt. Dies führt dazu, dass Menschen in den meisten Fällen 
nicht alle Handlungsalternativen berücksichtigen und die Suche 
nach weiteren Optionen abgebrochen wird, sobald zumindest 
eine hinreichend attraktive Variante gefunden wurde (Satisficing 
statt Maximizing). Die so gefundenen Alternativen werden auch 
nicht mathematisch exakt, sondern mittels einfacherer Ent-
scheidungsregeln (Heuristik) bewertet. Dies beschränkt zwar 
den Entscheidungsaufwand, kann jedoch deutlich suboptimale 
Ergebnisse zur Folge haben, insbesondere da Menschen bei  
ihren Entscheidungen typischen Denkfehlern unterliegen (vgl. 
Kapitel 3.3.8.4) 
Neben der Annahme der rationalen Entscheidung wird auch  
das Ziel der Nutzenmaximierung im Modell des als Homo 
oeconomicus von der Verhaltensökonomik und der experimen-
tellen Wirtschaftsforschung mittels zahlreicher empirischer 
Belege als zu realitätsfern kritisiert. Dies ändert zwar nichts  
an der Nützlichkeit des Modells des Homo oeconomicus zur 
Analyse spezifischer Fragestellungen (etwa zur Ausgestaltung 
von Institutionen, um negative Konsequenzen von externen  
Effekten und sozialen Dilemmata zu reduzieren); gleichwohl 
sollten die Grenzen seiner Reichweite gesehen und nicht auf  
alle wirtschaftliche Fragen und Lebenssituationen übertragen 
werden.  
Für die ökonomische Bildung sind die angesprochenen Katego-
rien und Zusammenhänge von Bedeutung, weil … 
 das ökonomische Prinzip, Effizienz und (beschränkte) 
Rationalität den Kern wirtschaftswissenschaftlicher Theo-
rie und bis zu einem gewissen Grad auch des wirtschaft-
lichen Handelns ausmachen; 
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 die Nutzung von Modellen (zum Beispiel Modell des 
Homo oeconomicus, der effizient, rational und eigennut-
zenmaximierend handelt) bei wirtschaftlichen Sachver-
halten häufig hilfreich ist, da sie deren Komplexität gezielt 
reduzieren und dadurch leichter verständlich machen. 
Gleichzeitig können durch Hinterfragen der Modellprä-
missen die Grenzen von Modellen verdeutlicht werden. So 
wird auch klar, dass je nach Fragestellung unterschiedli-
che Modelle anzuwenden sind; 
 durch die Annahme des eigennutzenmaximierenden  
Akteurs eine Sensibilisierung für damit einhergehende 
Probleme (zum Beispiel externe Effekte, Armut) und ein 
Verständnis für die Notwendigkeit ihrer Lösung (etwa mit 
Institutionen) einhergeht. So wird auch die ethische Kom-
ponente des Wirtschaftens deutlich;  
 die Lernenden durch Auseinandersetzung mit dem Kon-
zept der beschränkten Rationalität und damit einherge-
hender Denkfehler die Qualität ihrer Entscheidungen  
in ökonomisch geprägten Lebenssituationen (vgl. Kapitel 
3.6) verbessern können. 
Effizienz, Rationalität und das ökonomische Prinzip stehen in 
engem Zusammenhang zu anderen Denkschemata wie: Bedürf-
nis, Nutzen, Güter, Externalität, soziales Dilemma, Gerechtig-
keit. 
3.3.8.4 Entscheidung, Opportunitätskosten, Risiko, 
Zielkonflikt, Denk- und Urteilsfehler 
Allgemein lässt sich eine Entscheidung als Wahl zwischen min-
destens zwei Alternativen unter Berücksichtigung von Zielen 
verstehen. Wirtschaftliche Spezifika von Entscheidungen erge-
ben sich aus dem Knappheitsproblem, sodass Entscheidungen 
möglichst rational zu treffen sind (normative Komponente der 
Entscheidungstheorie) mit dem Ziel der Nutzen- beziehungs-
weise Gewinnmaximierung, hoher Effizienz beziehungsweise 
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eines möglichst optimalen Verhältnisses von Kosten und Nut-
zen. Eine rationale Entscheidung hat also die Wahl der best-
möglichen (nutzenmaximierenden) Alternative zur Folge. Eine 
besondere Herausforderung liegt dabei im Umgang mit mehre-
ren Zielen, die sich häufig nicht gleichzeitig in vollem Umfang 
erreichen lassen. Solche Zielkonflikte treten bei den meisten  
individuellen Entscheidungen auf (zum Beispiel bei der Wahl  
einer Wohnung zwischen Kosten, Lage und Größe oder bei einer 
Anlageentscheidung, bei der zwischen Rendite und Risiko abzu-
wägen ist), aber auch im Rahmen der Wirtschaftspolitik (zum 
Beispiel zusätzliche Investitionen vs. Steuersenkungen).  
Gemäß der ökonomischen Verhaltenstheorie beziehungsweise 
des Rational-Choice-Ansatzes sind menschliche Verhaltens- 
weisen und damit auch Entscheidungen abhängig von zwei  
wesentlichen Faktoren: Zum einen den Präferenzen eines Ent-
scheidungsträgers, aus denen sich der Nutzen ableiten lässt, 
zum anderen den Restriktionen (zum Beispiel knappe finanzi-
elle Mittel, Zeit, Know-how) denen er unterliegt. Vor diesem 
Hintergrund trifft er rational eine nutzenmaximierende Ent-
scheidung. Dabei gilt es, das Kosten-Nutzen-Verhältnis und die 
Opportunitätskosten zu berücksichtigen. Zwar sind diese kom-
plexitätsreduzierenden Annahmen hilfreich zur Analyse etlicher 
abstrakter ökonomischer Phänomene (zum Beispiel zum Nach-
frageverhalten nach Gütern), allerdings für viele lebensweltliche 
Entscheidungssituationen nur bedingt nützlich. Hierfür müssen 
weitere Aspekte von Entscheidungen berücksichtigt werden: 
 Entscheider streben nicht zwingend die Eigennutzen- 
maximierung an, sondern fühlen sich gegebenenfalls an 
soziale Konventionen und ethische Normen wie Verant-
wortung gegenüber anderen gebunden, was auch ein Ziel 
der ökonomischen Bildung darstellt. 
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 Viele Entscheidungen werden unter Vorliegen unvollstän-
diger Informationen getroffen, entweder weil grundsätz-
lich nicht alle relevanten Informationen verfügbar sind  
oder weil deren Beschaffung mit hohem Aufwand (Trans-
aktionskosten) einherginge. 
 Damit im Zusammenhang steht die in vielen Situationen 
unvermeidbare Unsicherheit beziehungsweise das Prob-
lem des Risikos. Zahlreiche Fragestellungen lassen sich 
nicht vollständig durchkalkulieren, da nicht alle Einfluss-
faktoren und Wirkmechanismen eruierbar oder aufgrund 
ihres stochastischen Charakters oder ihrer Komplexität 
nicht (eindeutig) berechenbar sind.  
 Auch können kurz- und langfristige Wirkungen einer Ent-
scheidung gegenläufig sein.  
 Die Informationsverarbeitungskapazität der Entscheider 
ist begrenzt. 
 Gemäß Erkenntnissen der Verhaltensökonomie und der 
Psychologie unterliegen viele Menschen zahlreichen 
Denk- und Wahrnehmungsfehlern (deskriptive Kompo-
nente der Entscheidungstheorie), die zu suboptimalen 
Ergebnissen in ökonomisch geprägten Situationen führen 
können. Einige Beispiele: 
 Availability Bias/Verfügbarkeitsheuristik/Verfügbar-
keitsbias: Entscheidungen werden getroffen aufgrund 
von Informationen, die leicht zu beschaffen sind oder 
an die man sich gut erinnern kann. Deshalb werden 
Vorstellungen über Sachverhalte (und damit verbun-
dene Entscheidungen) häufig nicht aufgrund von 
eventuell aufwändig erhältlichen Informationen ent-
wickelt, sondern aufgrund leicht verfügbarer, aber 
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eventuell falscher oder unzureichender Informatio-
nen,18 eigener Erfahrungen19 oder Medienberichten20.  
Im Ergebnis werden Entscheidungen aufgrund fal-
scher Informationen und falscher Risikoeinschätzun-
gen getroffen, zum Beispiel Kauf sehr riskanter Finanz-
produkte, Vermeidung von Aktien oder Flügen.  
 Neglect of Probability/Wahrscheinlichkeitsvernach-
lässigung: Insbesondere kleine Risiken werden ent-
weder komplett ignoriert oder stark überschätzt. 
Menschen reagieren zwar auf das Ausmaß eines  
Ereignisses, aber kaum auf seine Wahrscheinlichkeit. 
Dies führt beispielsweise dazu, dass zu viele bezie-
hungsweise kaum empfehlenswerte Versicherungs-
verträge geschlossen werden. 
 Spielerfehlschluss: Die Annahme, dass ein zufälliges 
Ereignis wahrscheinlicher wird, je länger es nicht ein-
getroffen ist und umgekehrt. Beispielsweise die Ver-
mutung, es müsse im Roulette bald rot erscheinen, 
wenn in den letzten zehn Spielen immer schwarz kam 
(wenn der Spieltisch nicht manipuliert ist) oder die 
Vermutung, ein Aktienkurs müsse sinken, nur weil er 
lange gestiegen ist.  
 Outcome Bias: Die Qualität einer Entscheidung wird 
anhand ihres Ergebnisses bewertet statt anhand der 
Entscheidung selbst. Dies kann bei zufallsbeeinfluss-
ten Ergebnissen dazu führen, dass schlechte Entschei-
dungen/Entscheider/Strategien, die aufgrund unwahr-
scheinlicher Ereignisse erfolgreich waren, positiv 
bewertet und erneut zum Einsatz kommen. Beispiels-
weise haben fast alle Investmentfondsanbieter viele 
                                                     
18 Zum Beispiel die Black-Scholes-Formel für die Preisberechnung von deriva-
tiven Finanzprodukten. 
19 Etwa massive Verluste am Aktienmarkt in Folge der Finanzkrise. 
20 Beispielsweise über Flugzeughavarien oder Terroranschläge. 
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Fonds im Angebot, von denen zwangsläufig manche 
eine sehr positive Wertentwicklung aufweisen kön-
nen. Diese werden dann mit Hinweis auf die bishe-
rigen Ergebnisse beworben. Gleichwohl sagt dies  
zunächst nichts über die Qualität der Fondsmanager 
und die künftige Wertentwicklung aus. 
 Verlustaversion: Verluste werden emotional deutlich 
höher gewichtet als Gewinne. Deshalb werden theo-
retisch sinnvolle Risiken nicht eingegangen. In der 
Konsequenz kommt es unter anderem zur Überversi-
cherung, zur Bevorzugung vermeintlich sicherer Anla-
geformen trotz ungünstigen Risiko-Rendite-Verhält-
nisses oder zum Festhalten an Aktien, die unter dem 
Einstandskurs notieren. 
 Endowment- beziehungsweise Besitztumseffekt: Men-
schen schätzen ein Gut wertvoller ein, wenn sie es 
besitzen. Dies führt unter anderem dazu, dass Ver-
käufer den Wert ihres Hauses oder Autos deutlich 
über dem üblichen Marktpreis einschätzen und sie 
nur schwer einen Käufer finden.  
 Mental Accounting/Mentale Buchführung: Einteilung 
finanzieller Transaktionen in verschiedene ‚mentale 
Konten‘, die unterschiedlich behandelt werden. Dar-
aus können Fehlentscheidungen getroffen werden.  
So kann sich der Umgang mit Geld unterscheiden  
abhängig davon, ob es gedanklich auf dem Konto 
‚hart erarbeitet‘ oder ‚im Lotto gewonnen‘ verbucht 
ist. 
 Sunk-Cost-Fallacy: Bereits angefallene Kosten führen 
dazu etwas weiterzuführen, obwohl dies bei objekti-
ver Betrachtung nicht sinnvoll wäre (zum Beispiel 
Anleger, die sich bei der Verkaufsentscheidung einer 
Aktie an ihrem Einstandspreis orientieren). 
  
97 
 Framing: Die Formulierung beziehungsweise Rah-
mung einer Botschaft beeinflusst die Reaktion auf 
diese, indem sie den Fokus auf einen bestimmten  
Aspekt der Situation lenkt. Beispielsweise führt die 
Aussage ‚Sie haben beim Roulette eine 50 %-Chance, 
Ihren Einsatz zu verdoppeln‘ eher zum Spielen als ‚Sie 
verlieren beim Roulette mit einer Wahrscheinlichkeit 
von 50 % Ihren Einsatz‘. 
 Kontrasteffekt: Menschen haben Schwierigkeiten  
mit absoluten Beurteilungen und nehmen stattdessen 
relative Vergleiche vor. Im Ergebnis erscheint etwas 
schöner, günstiger etc., wenn es mit etwas Hässliche-
rem oder Teurerem verglichen wird. Zum Beispiel 
wirkt ein Produkt günstiger, wenn es sichtbar redu-
ziert wurde als das gleiche Produkt, das von Anfang 
an den günstigeren Preis hatte. 
 Social Proof/Herdentrieb: Die Annahme, dass etwas 
richtig ist, wenn es viele für richtig halten. Dies ist 
eine typische Ursache für Blasen und Panik am Akti-
enmarkt. 
 Reziprozität: Menschen haben das evolutionär bezie-
hungsweise genetisch bedingte Bedürfnis des gegen-
seitigen Ausgleichs. Wenn man etwas erhält, möchte 
man etwas zurückgeben. Dies kann zur Manipulation 
missbraucht werden: Wenn man etwas geschenkt 
bekommt, entsteht das Bedürfnis nach einer Gegen-
leistung, die man eventuell gar nicht erbringen möch-
te, sich aber dazu verpflichtet fühlt. So liegen Spen-
denaufrufen oft kleine Geschenke wie Postkarten  
bei, was zu einem nachweislich größeren Spenden-
aufkommen führt. Der gleiche Mechanismus liegt 
teilweise Korruption zugrunde, wenn ein Entscheider 
Geschenke erhält beziehungsweise annimmt und sich 
deswegen zu einer Gegenleistung verpflichtet fühlt. 
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Da Entscheidungen in fast allen ökonomisch geprägten Lebens-
situationen zu treffen sind (zum Beispiel Entscheidungen für 
Konsumgüter, Kreditangebote, Anlagemöglichkeiten, Versiche-
rungen, Berufe oder eine politische Partei bei Wahlen) und 
teilweise erhebliche Konsequenzen haben, ist die Entwicklung 
von Entscheidungskompetenz ein zentrales Ziel ökonomischer 
Bildung. Zur Entscheidungskompetenz gehört unter anderem … 
 die entscheidungsrelevanten situativen Rahmenbedin-
gungen zu analysieren (zum Beispiel: Wer hat welche 
Interessen/Präferenzen? Welche Ziele werden ange-
strebt? Welche Vernetzungseffekte gibt es?). 
 entscheidungsrelevante Informationen zu recherchie-
ren, zu bewerten, zu strukturieren und auf dieser Basis 
 Alternativen zu bewerten und dabei Zielkonflikte, kurz- 
und langfristige Wirkungen, Nebenwirkungen, Wahr-
scheinlichkeiten/Risiken und Auswirkungen auf Dritte 
zu berücksichtigen. Dazu bedarf es der 
 Fähigkeit zur Anwendung von Instrumenten zur Ent-
scheidungsunterstützung (zum Beispiel Nutzwertanalyse, 
Break-Even-Analyse, Kostenvergleichsrechnung, Kosten- 
und Leistungsrechnung, Kennziffern, statische und dy-
namische Modelle zur Simulation der Konsequenzen 
unterschiedlicher Entscheidungen, Szenariotechnik). 
 typische Denk- und Urteilsfehler zu kennen und diese 
vermeiden zu können. 
 einzuschätzen, wann statt der aufwändigen, vernunftbe-
tonten Verfahren auch zeitsparende und anstrengungs-
reduzierende Heuristiken und Verhaltensregeln (zum 
Beispiel Imitation des Verhaltens anderer) sinnvoll sein 
können. 
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Insofern sind Entscheidungen für fast alle Themen des Wirt-
schaftsunterrichts relevant. Sie stellen einen integralen Bestandteil 
vor allem des problem- und lebenssituationsorientierten Unter-
richts dar. Entscheidungen stehen auch im Zentrum von 
Makromethoden wie Planspielen und Fallstudien. 
3.3.8.5 Gerechtigkeit 
Der für menschliche Beziehungen und Wertvorstellungen 
grundlegende Begriff der Gerechtigkeit ist sehr facettenreich. In 
wirtschaftlicher Hinsicht ist insbesondere die soziale Gerech-
tigkeit beziehungsweise Verteilungsgerechtigkeit von Bedeu-
tung, mit der eine gerechte Verteilung von Ressourcen, Chancen 
und Rechten gemeint und die primär durch staatliche Aktivitä-
ten und Institutionen herstellbar ist. Gleichwohl ist das Kon-
strukt der sozialen Gerechtigkeit recht unscharf, da hierunter 
ganz unterschiedliche Gerechtigkeitsvorstellungen subsumiert 
werden, wie beispielsweise: 
 Leistungsgerechtigkeit: Der Anteil eines Individuums 
am gesellschaftlichen Wohlstand (zum Beispiel Höhe 
des Gehalts oder des Einkommens) hängt von seinem 
persönlichen Beitrag beziehungsweise Aufwand ab. Inso-
fern ist materielle Ungleichheit ein wesentliches Element 
der Leistungsgerechtigkeit und soll dazu motivieren, sich 
anzustrengen und einen Beitrag zum gesellschaftlichen 
Wohlstand zu leisten. 
 Bedarfsgerechtigkeit: Die Zuweisung von Ressourcen 
wird nicht (in erster Linie) von der Leistung eines Indi-
viduums, sondern von dessen Bedürfnissen abhängig 
gemacht. Insbesondere sollen zumindest die Mindestbe-
dürfnisse gedeckt werden. Aus dieser Gerechtigkeits-
konzeption folgen Maßnahmen wie Sozialhilfe oder 
Mindestlöhne. 
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 Chancengerechtigkeit zielt darauf ab, Menschen mög-
lichst gleich gute Startchancen zu bieten. Sie sollen ihre 
Lebenssituation durch eigene Anstrengung verbessern 
können, ohne (zu sehr) durch äußere Rahmenbedingun-
gen wie beispielsweise einem niedrigen Bildungsniveau 
der Eltern benachteiligt zu sein. Chancengerechtigkeit 
kann angestrebt werden durch umfassende frühkindli-
che Förderangebote, hohe staatliche Bildungsinvestitio-
nen oder eine hohe Erbschaftssteuer. 
Gerechtigkeitsvorstellungen beziehen sich in der Regel auf eine 
gesellschaftliche Gruppe, meist auf die derzeitige Bevölkerung 
eines Landes. Je nach Fragestellung können jedoch andere  
Bezugsmaßstäbe ethisch gebotener sein, beispielsweise durch  
die Berücksichtigung der gesamten Weltbevölkerung (globale 
Gerechtigkeit) oder künftiger Generationen (Generationenge-
rechtigkeit, Nachhaltigkeit). 
Jenseits der primär staatlichen Verteilungsgerechtigkeit stellen 
sich in zahlreichen ökonomisch geprägten Lebenssituationen 
(zum Beispiel Kauf-, Miet- und Arbeitsverträge) auch Fragen der 
Tauschgerechtigkeit auf der Ebene individuellen Handelns. Sol-
che Transaktionen werden dann als gerecht eingeschätzt, wenn 
sie von entscheidungsfähigen Personen freiwillig eingegangen 
werden, die über die relevanten Informationen verfügen und 
wohlüberlegt handeln. In der Regel tendieren Menschen – im 
Widerspruch zur Annahme der Eigennutzenmaximierung – im 
Rahmen ihrer individualethischen Überzeugungen zu Tausch-
gerechtigkeit. Dies liegt unter anderem daran, dass sie die Norm 
der Reziprozität verinnerlicht und eine Aversion gegen Un-
gleichheit haben (vgl. Kapitel 3.3.8.4). Darüber hinaus leisten 
Regelungen zur Geschäftsfähigkeit, Sittenwidrigkeit, Nichtig-
keit, Anfechtbarkeit, zum Betrug etc. einen Beitrag zur Her-
stellung der Tauschgerechtigkeit auf institutioneller Ebene. 
Im Hinblick auf ökonomische Bildung sind Gerechtigkeitsfragen 
von erheblicher Bedeutung, sowohl als Orientierungsmaßstab 
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eigenen Handelns als auch zur Bewertung gesellschaftlicher 
Herausforderungen und Institutionen. Insofern sollten Schüler 
verschiedene Gerechtigkeitskonzepte kennen, jeweilige Interes-
senlagen identifizieren können und differenzierte Gerechtig-
keitsvorstellungen entwickeln. 
Die Kategorie der Gerechtigkeit ist sehr vielen Wirtschafts- 
themen immanent, beispielsweise: Sozialpolitik, Steuerpolitik 
(unter anderem Einkommens- und Vermögenssteuer), Subven-
tionen, Entwicklungshilfe, Außenhandelspolitik, (Protektionis-
mus vs. Freihandel), Umgang mit externen Effekten, Wettbe-
werbssicherung/Wettbewerbsrecht (unter anderem unlauterer 
Wettbewerb), Höchst- und Mindestpreise, Löhne, Mitbestim-
mung, Arbeitnehmerschutz, Verbraucherschutz. 
3.3.8.6 Kurzdarstellung weiterer Kategorien: 
Externe Effekte, Arbeitsteilung, 
Koordination, Vernetzung, Interdependenz 
Ökonomische Handlungen (zum Beispiel Konsum, Produktion, 
Kartellabsprachen) können sich auf unbeteiligte Dritte auswir-
ken. Je nachdem, ob diese Konsequenzen nutzenstiftend oder 
reduzierend sind, wird von positiven oder negativen externen 
Effekten gesprochen. Beispiele für positive externe Effekte  
wären die aufwändige Renovierung eines denkmalgeschützten 
Hauses, das auch Nachbarn durch eine ansprechendere Aussicht 
Nutzen stiftet oder Forschungstätigkeiten, deren Ergebnisse von 
der Allgemeinheit genutzt werden können. Negative externe  
Effekte fallen unter anderem bei der Produktion von Strom aus 
Kohle an, da sich die damit einhergehende Luftverschmutzung 
und CO2-Emmissionen negativ auf die Gesundheit der Bevölke-
rung und auf den Treibhauseffekt auswirken. Auch Lärmbe-
lästigung durch Flugzeuge oder durch das Üben eines lauten 
Musikinstruments stellen Beispiele negativer externer Effekte 
dar.  
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Da die externen Effekte nicht in die Kosten-Nutzen-Überlegun-
gen des Verursachers einfließen, kommt es in der Regel zu sub-
optimalen Entscheidungen beziehungsweise zu Marktversagen. 
Insbesondere durch staatliche Regelungen beziehungsweise 
Institutionen kann versucht werden, dies zu beheben, indem  
negative externe Effekte internalisiert, also dem Verursacher  
zugeordnet werden. Mineralölsteuern oder der Handel mit 
CO2-Emissionsrechten sind Maßnahmen, die die Umweltbelas-
tung für die Verursacher verteuern und damit externe Effekte 
zumindest teilweise internalisieren. Eine andere Möglichkeit  
besteht in (beschränkten) Verboten von Maßnahmen, die zu ne-
gativen externen Effekten führen. Beispiele hierfür wären die 
Festlegung von Ruhezeiten, während derer keine laute Musik 
gespielt werden darf oder ein Verbot von ozonschichtschädigen-
dem FCKW in Kühlschränken. 
Positive externe Effekte können dazu führen, dass die entspre-
chenden Güter in unerwünscht geringem Umfang vorhanden 
sind, da der Verursacher zwar die gesamten Kosten trägt, aber 
nicht in den Genuss des vollen Nutzens kommt. Dem kann 
durch fördernde Maßnahmen begegnet werden, etwa durch ver-
besserte Abschreibungen von Renovierungskosten denkmal-
geschützter Immobilien oder durch Patentschutz auf Erfindun-
gen. 
Arbeitsteilung führt zu Spezialisierung, was vertiefte Expertise, 
effizientere Abläufe und bessere Kapitalausstattung (zum Bei-
spiel für Maschinen und Informationstechnologie) ermöglicht 
und dadurch sehr hohe Produktivitätssteigerungen zur Folge 
hat. Insofern ist Arbeitsteilung eine wesentliche Grundlage für 
materiellen Wohlstand und Wachstum. Arbeitsteilung führt zu 
einer Vielzahl differenzierter Berufe und kann sowohl inner-
betrieblich als auch zwischen Unternehmen, Branchen und 
ganzen Volkswirtschaften (internationaler Handel, Globalisie-
rung) erfolgen. 
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Wenn einzelne Wirtschaftseinheiten nicht mehr autark agieren, 
sondern im Rahmen von Arbeitsteilung spezialisierte Aufgaben 
übernehmen, bedarf es der Koordination dieser Akteure. So ist 
zu klären, wer was wie in welcher Menge und Güte herstellt und 
wie die hergestellten Güter verteilt werden sollen. Die Koordi-
nation kann durch zentrale Entscheidungen erfolgen, wie dies 
bei Zentralverwaltungswirtschaften der Fall war. Eine Alterna-
tive ist die dezentrale Koordination auf mehr oder weniger stark 
regulierten Märkten, bei denen die Akteure selbst darüber ent-
scheiden, ob sie bestimmte Güter anbieten oder nachfragen 
möchten. Außer durch Märkte kann Koordination auch erfolgen 
über hierarchische Anweisungen (zum Beispiel in Unternehmen 
und generell bei dauerhaften Beschäftigungsverhältnissen) oder 
im Rahmen von Netzwerken, in deren Rahmen man sich gegen-
seitig hilft. Als Mittel zur Koordination können unter anderem 
Geld, Preise, Verträge, Sanktionen, Werte, Regeln oder Macht 
dienen (vgl. Hedtke 2008). Ein wichtiges Kriterium im Hinblick 
auf die geeignete Koordinationsform sind Transaktionskosten, 
die möglichst zu minimieren sind. 
Viele wirtschaftliche Aktivitäten und Größen sind miteinander 
vernetzt. Ein bekanntes Beispiel hierfür ist der Wirtschaftskreis-
lauf, der modellhaft die Vernetzungen zwischen Haushalten, 
Unternehmen, dem Staat und dem Ausland abbildet. Häufig 
sind die Sachverhalte noch deutlich vielschichtiger und komple-
xer, was durch Darstellungsformen wie Wirkungsdiagramme 
oder System-Dynamics-Modelle (vgl. Kapitel 5) zum Ausdruck 
gebracht werden kann.  
Vernetzung impliziert auch Interdependenz, womit gegensei-
tige Abhängigkeiten gemeint sind. Ändert sich ein Element, so 
hat dies Auswirkungen auf eine oder mehrere andere vernetzte 
Größen. So geht aus obigem Wirkungsdiagramm hervor, dass 
der Schuldenstand und das BIP indirekt miteinander verbunden 
sind. 
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Abb. 7: Wirkungsdiagramm am Beispiel des Problems staatlicher Verschuldung 
Anmerkung: Die Fähigkeit zu systemischem Denken verbessert 
das Verständnis von Vernetzungen, Interdependenz und dyna-
mischen Prozessen. Insofern ist systemisches Denken eine 
wichtige Komponente der ökonomischen Bildung. Im kostenlos 
verfügbaren Buch ‚Systemisches Denken im Wirtschaftsunter-
richt‘21 wird anhand wirtschaftlicher Unterrichtsbeispiele aufge-
zeigt, wie sich systemisches Denken fördern lässt. 
3.4 Hans Kaminskis Ordnungsversuche 
ökonomischer Bildung 
Kaminski sieht das zentrale Ziel ökonomischer Bildung im 
Denken in Zusammenhängen und in einem Verständnis wirt-
schaftlicher Grundstrukturen. Hierfür erkennt er den Nutzen 
wirtschaftswissenschaftlicher Erkenntnisse zur fachlichen Struk-
turierung an, wobei er vor allem den Ausführungen von Homann 
und Suchanek (2005) folgt und der Neuen Institutionenökono-
mik besondere Relevanz beimisst. Insofern ergibt sich eine 
große Nähe Kaminskis zur institutionenökonomischen Bildung 
                                                     
21 Arndt, Holger (2016): Systemisches Denken im Wirtschaftsunterricht. Erlan-
gen. Online verfügbar. 
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(vgl. Kapitel 3.2). Gleichwohl spricht er sich jedoch dezidiert ge-
gen eine Abbilddidaktik aus und misst den Fachwissenschaften 
nur eine dienende Funktion bei. Deswegen sollten die fachwis-
senschaftlichen Erkenntnisse aus fachdidaktischer Perspektive 
untersucht werden. Hierfür schlägt Kaminski vier sich ergän-
zende Perspektiven zum Analysieren ökonomischer Fragestel-
lungen vor, die er als ‚Ordnungsversuche‘ bezeichnet: 
 
1. Denken in Ordnungszusammenhängen: Die Wirtschafts-
ordnung eines Landes ist für Kaminski zentral für die 
Analyse wirtschaftlicher Sachverhalte. Sie gibt den Rah-
men vor, innerhalb dessen alle wirtschaftlich geprägten 
Handlungen und Interaktionen der relevanten Akteure 
(für Kaminski sind dies die des Wirtschaftskreislaufs, 
siehe unten) stattfinden. Insofern gilt es, das Institutio-
nen- und Regelsystem der jeweiligen Wirtschaftsordnung 
zu erfassen, Einzelphänomene dort zu verorten und Wirt-
schaftspolitik auch als Gestaltung der Wirtschaftsordnung 
zu interpretieren. 
2. Denken in Kreislaufzusammenhängen: Um Kreislaufzu-
sammenhänge und Interdependenzen zu verdeutlichen, 
betont Kaminski das Analyseinstrument des Wirtschafts-
kreislaufs. Es soll helfen, wesentliche Akteure (Haushalt, 
Unternehmen, Staat, Ausland) inklusive ihrer Aufgaben 
wahrzunehmen und deren Beziehungen zueinander zu 
verstehen.22 
3. Ökonomisches Verhaltensmodell: Die (methodologische, 
nicht normative) Annahme eines rational und eigennützig 
handelnden Akteurs (Homo oeconomicus) erklärt mensch-
liches Verhalten beziehungsweise Verhaltensänderungen 
                                                     
22 Auch an anderer Stelle ist der Wirtschaftskreislauf ein zentrales Instrument 
für Kaminski; so strukturiert er beispielsweise ein Kerncurriculum anhand der 
dort enthaltenen Akteure. 
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nicht durch geänderte Präferenzen, sondern durch verän-
derte (und unter anderem durch die Wirtschaftspolitik 
gestaltbare) Restriktionen. 
4. Kategorien wirtschaftlichen Handelns: Bezugnehmend 
auf das Konzept der kategorialen ökonomischen Bildung 
integriert Kaminski die meisten Kategorien des Systems 
von May (vgl. Kapitel 3.3.4). 
 
Mittels dieser Ordnungsversuche können wirtschaftliche Ein-
zelphänomene mehrperspektivisch erfasst und in einen grö-
ßeren Zusammenhang eingeordnet werden, was Kaminski am 
Beispiel einer Alltagssituation (Kauf eines Brötchens) veran-
schaulicht: 
 
1. Denken in den Kategorien 
eines ökonomischen Verhal-
tensmodells 
 
Die Kundin hat bestimmte Präfe-
renzen, zum Beispiel eine Vorliebe 
für Croissants, den Wunsch, jeden 
Tag frisches Brot zu kaufen oder 
morgens Zeit zu sparen, indem sie 
nur schnell was auf die Hand 
kauft. Den Wünschen und Einstel-
lungen der Kundin stehen Hand-
lungsbeschränkungen gegenüber, 
zum Beispiel die Preise der Back-
waren, die die monatlichen Aus-
gaben mehr belasten als gewünscht, 
oder die langen Schlangen im Ge-
schäft. 
3. Denken in Ordnungszu-
sammenhängen 
 
Die Preise für Backwaren bilden 
sich in Deutschland auf dem Markt 
(und werden nicht staatlich fest-
gesetzt). 
Das Angebot des Bäckers richtet 
sich nach der Nachfrage der Ver-
braucher. 
Die Bäckerei erfüllt keinen staatli-
chen Wirtschaftsplan, sondern muss 
am Ende des Jahres einen Über-
schuss erwirtschaften, um weiter 
zu existieren. 
Wenn die Bäckerei zum Beispiel 
eine Filiale eröffnen will, kann sie 
zur Finanzierung unter Umstän-
den einen Kredit bei ihrer Haus-
bank aufnehmen.  
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Die Produktionsmittel sind Eigen-
tum des Unternehmens; beim Kauf 
eines Brotes gehen die Eigentums- 
und Verfügungsrechte am Brot 
vom Verkäufer an den Käufer über.  
Der Staat hat vielfältige gesund-
heitsrechtliche Bestimmungen für 
das Betreiben einer Bäckerei erlas-
sen. 
2. Denken in Kreislaufzusam-
menhängen 
 
Man stelle sich die Bäckerei als ein 
Unternehmen und die Kundin als 
Mitglied eines privaten Haushalts 
im Wirtschaftskreislauf vor: 
Das Geld, das die Kundin für die 
Backwaren ausgibt, kann sie nicht 
mehr für andere Güter ausgeben 
und auch nicht sparen (Opportu-
nitätskosten). 
Einnahmen – sofern sie die Ausga-
ben übersteigen – bedeuten für die 
Bäckerei, dass diese nicht nur ih-
ren Beschäftigten Löhne und Gehäl-
ter zahlen, sondern auch in neue 
Backmaschinen investieren kann. 
Der Staat profitiert von den Ein-
nahmen der Bäckerei auch, zum 
Beispiel in Form von Steuern. 
Nicht anders bei der Kundin: Im 
Preis des Brötchens sind 7 % Mehr-
wertsteuer enthalten, die an den 
Staat abgeführt werden.   
4. Denken in den Kategorien, 
die allen wirtschaftlichen 
Handlungen immanent sind 
 
Der Einkauf beim Bäcker ist be-
dürfnisgetrieben (die Frau hat 
Hunger), entscheidungsorientiert 
(Croissant oder Brötchen?), risiko-
behaftet (schmeckt das Brot auch 
oder sieht es nur lecker aus?), nut-
zenorientiert (kann die Kundin 
mit den Brötchen ihren Hunger 
stillen?), knappheitsbedingt (das 
Geld reicht nur für fünf Brötchen) 
usw. 
 
Tab. 5: Ordnungsversuche am Beispiel des Brötchenkaufs  
(Quelle: Kaminski 2017, 136) 
Auch lassen sich durch Kombination der Akteure des Wirt-
schaftskreislaufs und der Kategorien zahlreiche wirtschaftliche 
Inhalte strukturieren, was aus folgender Darstellung hervorgeht: 
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Kaminskis Ansatz, die Komplexität wirtschaftlicher Phänomene 
mittels der dargestellten Ordnungsversuche strukturiert zu 
durchdringen und zu systematisieren, ist durchaus dafür geeig-
net, die von ihm angestrebten Ziele des Denkens in Zusam-
menhängen und Verstehens wirtschaftlicher Grundstrukturen 
zu erreichen. Darüber hinaus kann er als theoretische Grundlage 
von Bildungsstandards (vgl. Kapitel 4.3.2) und Lehrplänen (vgl. 
Kapitel 4.3.3) dienen. 
Die Fokussierung auf fachwissenschaftliche Strukturen und 
Zusammenhänge geht allerdings zulasten der Problemorientie-
rung und Handlungsrelevanz. So wird nicht unmittelbar deut-
lich, ob beziehungsweise wie das Konzept einen Unterricht 
ermöglicht, der die Lernenden zur Bewältigung ökonomisch ge-
prägter Lebenssituationen befähigen kann. Ein wenig gemildert 
wird dieses potenzielle Problem durch Kaminskis spätere Aus-
führungen zur finanziellen Allgemeinbildung, Verbraucherbil-
dung, Berufsorientierung und zur Entrepreneurship Education; 
allesamt wesentliche Bereiche ökonomischer Bildung, die einen 
unmittelbaren Lebensweltbezug aufweisen. Abgesehen von den 
Passagen zur finanziellen Bildung werden sie jedoch kaum sys-
tematisch mit den vier Ordnungsversuchen verknüpft, sondern 
lediglich an anderer Stelle erwähnt.  
Eine andere Gefahr, die Kaminskis auf fachwissenschaftliche 
Systematik fokussiertem Konzept immanent ist, besteht in einer 
Dominanz abstrakten Begriffsunterrichts. Ihr lässt sich jedoch 
durch entsprechende Unterrichtsgestaltung begegnen, die Real-
begegnungen und andere fachtypische handlungsorientierte 
Methoden integriert. 
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3.5 Alltags- und lebensökonomische Bildung 
Aufgrund einer kritischen Wahrnehmung der dominierenden 
Konzepte ökonomischer Bildung wie sie in diesem Kapitel  
beschrieben sind, entwickelte Michael-Burkhard Piorkowsky 
(2011) das Konzept der alltags- und lebensökonomischen  
Bildung. Bei seiner Kritik bezieht sich Piorkowsky insbesondere 
auf fachdidaktische Konzepte, die die Wirtschaftsordnung  
und Kreislaufprozesse in den Fokus der Analyse nehmen und 
sich dabei primär am Ordoliberalismus orientieren, während  
sie Alternativen wie Hayeks Arbeiten oder keynesianische  
Ansätze ausblenden.23 Einen solchen Wirtschaftsunterricht sieht  
Piorkowsky kritisch, da mit der Fokussierung auf die Wirt-
schaftsordnung Wirtschaft primär als gesellschaftliches Sub-
system mit Fokus auf Markt- und Wettbewerbsorientierung  
erscheine und viele ökonomisch relevante Probleme in den 
meisten Gesellschaftsbereichen unbeachtet blieben. Am vielfach 
im Unterricht verwendeten Modell des Wirtschaftskreislaufs  
bemängelt Piorkowsky unter anderem, dass es die Entstehung 
und Entwicklung von Unternehmen genauso ignoriert, wie 
nicht-monetäre Prozesse zum Beispiel in Form ehrenamtlicher 
Arbeit oder Hausarbeit.  
Auf Basis eines umfassenden Wirtschaftsverständnisses, das 
nicht auf monetäre marktbezogene Aktivitäten beschränkt ist 
und Erkenntnisse unter anderem der Haushalts- und Familien-
ökonomik, der neuen Institutionenökonomik, der evolutori-
schen Ökonomik, der Verhaltensökonomik, der Umweltökono-
mik und der ökologischen Ökonomie berücksichtigt, entwickelt 
Piorkowsky seine Vorstellungen einer alltags- und lebensöko-
nomischen Bildung. Dabei kommt Haushalten eine zentrale 
Rolle zu. Dies begründet er zunächst mit deren herausragender 
Bedeutung im Wirtschaftsprozess. Indem Piorkowsky Haus-
halte als Organisationen für die unmittelbare Bedarfsdeckung 
                                                     
23 Bei seiner Kritik bezieht sich Piorkowsky explizit auf die Überlegungen von 
Kaminski (vgl. Kapitel 3.4). 
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und Bedürfnisbefriedigung definiert, sieht er sie nicht lediglich 
als Anbieter von Arbeitskraft und Nachfrager von Konsumgü-
tern. Vielmehr sind sie auch Produzenten, da sie auf Basis 
beschaffter Vorgüter unmittelbar konsumierbare Güter herstel-
len (zum Beispiel Kauf von Nahrungsmitteln, um daraus eine 
Mahlzeit zuzubereiten). Ferner kommt Haushalten eine ent-
scheidende Rolle bei der Unternehmensgründung zu, da diese 
in der Regel zunächst als Kleinbetrieb im häuslichen Umfeld 
entstehen. Weiterhin findet sich in eine didaktische Begrün-
dung für die hervorgehobene Rolle der Haushalte im Konzept 
der alltags- und lebensökonomischen Bildung: So sind Haus-
halte die Institution, innerhalb derer die ersten ökonomischen 
Erfahrungen gesammelt werden. Außerdem stellt die Gründung 
von Haushalten eine wichtige und schwierige persönliche Ent-
wicklungsaufgabe dar.  
Piorkowsky konkretisiert sein Konzept in einem aus elf Modulen 
bestehenden Kurs, bei dessen Gestaltung das Ziel der Vermitt-
lung von Orientierungswissen zum Erwerb von Kompetenzen 
für die individuelle Lebensgestaltung handlungsleitend war. Da-
bei werden insbesondere die Aspekte der Knappheit der Mittel, 
der Unsicherheit über die Zukunft, der Vielzahl von Wahlmög-
lichkeiten und der Wechselwirkungen individueller Aktivitäten 
mit der sozioökonomisch-ökologischen Umwelt in den Blick  
genommen (vgl. Piorkowsky 2011a, 180). Außerdem sollten die 
Schüler mit ihrer Lebenswelt den Ausgangspunkt des Lernens 
darstellen und die Inhalte müssten sich grundsätzlich auf alle 
wirtschaftlich bedeutsamen Bereiche beziehen. Der letztge-
nannte Aspekt wurde teilweise überstrapaziert. So finden sich 
auch Module, die zwar wichtig sind, aber nur einen sehr indi-
rekten Bezug zu Wirtschaftsfragen aufweisen (zum Beispiel 
‚Freundschaft und Freizeit gestalten‘). Insgesamt bleibt unklar, 
anhand welcher Kriterien die Inhalte zur Modulgestaltung  
ausgewählt wurden, sodass die Zusammenstellung des Kurses 
nicht durchgängig nachvollziehbar ist. Zusätzlich zu den inhalt-
lichen Ausführungen wären konkretere Kompetenzerwartungen 
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bei den Modulbeschreibungen hilfreich. Wichtig ist, dass der 
Autor einige Möglichkeiten aufzeigt, wie die Module und das 
spezifische Wirtschaftsverständnis insgesamt in den (Wirt-
schafts-) Unterricht integriert werden können. Unter www.ich-
bin-meine-zukunft.de sind die entsprechenden Unterrichtsma-
terialien verfügbar. 
Auch wenn Piorkowsky ‚die herkömmliche‘ ökonomische Bil-
dung kritisch sieht, sind seine Überlegungen zumindest in 
wesentlichen Teilen durchaus kompatibel mit den Konzepten 
der kategorialen und der institutionenökonomischen Bildung. 
Vielmehr liest sich Piorkowskys Konzept als Gegenentwurf 
Kaminskis Überlegungen: Seine Stärken bestehen in der großen 
Lebensweltnähe, der Fokussierung auf Kompetenzen zur 
Lebensgestaltung und einer breiteren fachwissenschaftlichen 
Basis, was jedoch zulasten fachlicher Strukturen und Zusam-
menhänge geht. 
3.6 Lebenssituationsorientierte ökonomische Bildung 
Für Hans-Jürgen Albers soll ökonomische Bildung Individuen 
vor allem zur Bewältigung ökonomisch geprägter Lebenssituati-
onen befähigen, mit denen sie in ihrem privaten, beruflichen 
und gesellschaftlichen Umfeld konfrontiert sind beziehungs-
weise voraussichtlich sein werden. Hierfür bedarf es … 
 der Fachkompetenz (von Albers als Tüchtigkeit bezeich-
net) als Fähigkeit, Lebenssituationen angemessen und 
effizient bewältigen zu können, 
 der Mündigkeit beziehungsweise Selbstbestimmung, die 
sich in der Fähigkeit zur bewussten Gestaltung des eige-
nen Lebens, in der Verringerung von Abhängigkeiten 
und der Befreiung von Zwängen äußert und  
 der Verantwortlichkeit, die sich nicht nur auf die eigene 
Person bezieht, sondern auch auf andere Menschen, 
Gruppen und Systeme (zum Beispiel die Umwelt). 
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Um ökonomisch geprägte Lebenssituationen kompetent, selbst-
bestimmt und verantwortlich bewältigen zu können, bedarf es 
für Albers der Handlungs- und der Urteilsfähigkeit. Für private 
(zum Beispiel Konsum- oder Investitionsentscheidungen) und 
berufliche (etwa Berufswahl) Lebenssituationen wird primär 
Handlungsfähigkeit benötigt, während für gesellschaftliche Le-
benssituationen (zum Beispiel Wahl einer politischen Partei) die 
Urteilsfähigkeit wichtiger ist. 
Um Handlungsfähigkeit zu fördern, empfiehlt Albers vor allem 
eine handlungs- beziehungsweise problemorientierte Unter-
richtsstruktur und handlungsorientierte Methoden (vgl. Kapitel 
8.1). Dabei sieht Albers die Gefahr, lediglich zusammenhangs-
loses Einzelfallwissen zu erwerben, weswegen er auch auf die 
Notwendigkeit fachlich-systematischen Lernens hinweist.  
Bodo Steinmann (1997) hat gemeinsam mit Dietmar Ochs eben-
falls ein lebenssituationsorientiertes Konzept ökonomischer 
Bildung entwickelt. Dabei wird zunächst nach typischen ökono-
misch geprägten Lebenssituationen gefragt, wobei unter ande-
rem Berufswahl, Kauf von Konsumgütern oder Zahlung von 
Steuern identifiziert werden. 
In einem zweiten Schritt werden Qualifikationen beziehungs-
weise Kompetenzen identifiziert, die zur erfolgreichen Bewäl-
tigung dieser Situationen notwendig sind. Diese Qualifikationen 
setzen sowohl auf der Ebene des Individuums an (zum Beispiel 
Güterkauf) als auch auf der Ebene von Gruppen (etwa Mitarbeit 
in Vereinen) und des Staates (beispielsweise Beurteilung von 
Parteiprogrammen und der Wirtschaftspolitik, Fähigkeit und 
Bereitschaft zur politischen Partizipation). Hierbei betont  
Steinmann, dass die Qualifikationen nicht auf die Fähigkeit be-
schränkt bleiben sollten, mit gegebenen Situationen umgehen 
zu können. Vielmehr ist Mündigkeit derart anzustreben, dass 
die Individuen die ökonomisch geprägten Lebenssituationen 
kritisch hinterfragen und verändern beziehungsweise weiterent-
wickeln können. Dabei sollen sie sich laut Steinmann nicht nur 
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auf ihre individuelle Entfaltung beschränken, sondern auch 
Werte wie Solidarität berücksichtigen. 
Abschließend werden Lerninhalte festgelegt, die erwarten las-
sen, dass durch ihre unterrichtliche Behandlung die gewünsch-
ten Qualifikationen erworben werden können. Ähnlich wie  
Albers stellt auch Steinman explizite methodische Überlegun-
gen an. Um Lebenssituationen nicht nur theoretisch analy-
sieren, sondern auch praktisch bewältigen zu können, bedarf es 
der Förderung sowohl der Kommunikations- und Kooperations-
fähigkeit als auch der Selbsttätigkeit, was den Einsatz hand-
lungsorientierter Methoden nahelegt.  
Die Bedeutung einer lebenssituationsorientierten Gestaltung 
des Wirtschaftsunterrichts wird von den meisten Wirtschaftsdi-
daktikern geteilt werden, wozu auch die beiden angesprochenen 
Konzepte einen Beitrag geleistet haben dürften. Weiterhin 
haben sie den Einsatz handlungsorientierter Methoden wie 
Realbegegnungen (Erkundung, Praktika) und simulative Ver-
fahren (zum Beispiel Planspiel, Rollenspiel) theoretisch begrün-
det und damit deren Einsatz im Unterricht gefördert. Außerdem 
hatten die lebenssituationsorientierten Konzepte ökonomischer 
Bildung starken Einfluss auf die Zielvorstellungen ökonomi-
scher Bildung. So ist die Fähigkeit zur Bewältigung ökonomisch 
geprägter Lebenssituationen eine Leitidee vieler Bildungsstan-
dards und Lehrpläne (vgl. Kapitel 4.3). 
3.7 Integrative Ansätze und die Frage der 
curricularen Verortung ökonomischer Bildung 24 
Die Vorstellung, was unter ökonomischer Bildung zu verstehen 
ist, hat Konsequenzen sowohl für Ziele, Inhalte, Perspektiven 
und Gestaltung entsprechender Lehr-Lern-Prozesse als auch für 
ihre curriculare Verortung. Zwar ist die Bedeutung ökonomi-
scher Bildung im Hinblick auf ihren allgemeinbildenden Wert 
                                                     
24 Die Inhalte dieses Abschnitts sind weitgehend übernommen aus Arndt,  
Holger (2017). 
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weitgehend unumstritten. Kontrovers wird hingegen die Frage 
diskutiert, ob sie als Prinzip in (fast) allen Fächern, als Teil eines 
Kombinations- beziehungsweise Integrationsfachs oder aber im 
Rahmen eines eigenständigen Fachs erworben werden soll. 
Wirtschaftliche Phänomene und Problemstellungen sind (fast) 
allgegenwärtig. Insofern überrascht nicht, dass sich Anknüp-
fungspunkte zu sehr vielen Disziplinen und Schulfächern erge-
ben, beispielsweise zu Geographie (zum Beispiel Globalisie-
rung), Technik (unter anderem Energiewende), Politik (etwa 
Besteuerung), Geschichte (beispielsweise industrielle Revolu-
tion), Religion/Ethik (zum Beispiel materielle Ungleichheit) 
oder Mathematik (etwa Grenznutzenanalyse). Vor diesem Hin-
tergrund scheint die Forderung nahezuliegen, Wirtschaft in 
allen Fächern zu behandeln. So würde den Lernenden deutlich, 
dass wirtschaftliche Fragen viele Lebensbereiche durchdringen. 
Argumentiert wird ferner, dass derart ausgerichteter Unterricht 
multiperspektivisch, lebensnah und motivierend sei. Ein für die 
Vertreter von bereits etablierten Schulfächern positiver Neben-
effekt besteht darin, sich keinen Verteilungsfragen zugunsten 
eines neuen Fachs Wirtschaft stellen zu müssen. Gleichwohl 
gehen mit dem Ansatz ‚Wirtschaft als Prinzip‘ gravierende Prob-
leme einher. So werden wirtschaftliche Inhalte in der Regel nur 
fragmentarisch und peripher behandelt, in jedem Fall jedoch aus 
der Perspektive des jeweiligen Unterrichtsfachs. Da so weder 
eine fachadäquate Systematik noch fachliche Perspektiven und 
(Erkenntnis-)Methoden verinnerlicht werden, eignet sich dieser 
Ansatz nicht zum Erwerb ökonomischer Bildung. 
Ähnliches gilt in abgeschwächter Form für die curriculare Ver-
ortung der ökonomischen Bildung in sogenannten Kombina-
tions- beziehungsweise Integrationsfächern wie ‚Wirtschaft und 
Politik‘, ‚Arbeit-Wirtschaft-Technik‘ oder ‚Sozialwissenschaf-
ten‘, bei denen Wirtschaft immerhin ein verbindlicherer und 
größerer Stellenwert zukommt. Bei diesem Ansatz wird Wirt-
schaft mit einer anderen Domäne zu einem Unterrichtsfach 
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zusammengefügt. In der Primarstufe ist dies generell der Sach-
unterricht, in der Sekundarstufe finden sich Kombinationen 
beispielsweise mit Technik, Geographie oder Politik. Für die ver-
schiedenen Kombinationsvarianten gibt es jeweils plausible 
Begründungen. So könne man wirtschaftliche Phänomene nicht 
vollständig erfassen, ohne etwa die technische, räumliche, poli-
tische, gesellschaftliche oder zeitliche Perspektive zu berück-
sichtigen. Dem ist im Einzelfall durchaus zuzustimmen, daraus 
jedoch ein starres Unterrichtsfach mit dauerhaft festgelegten 
Themenkombinationen zu konstruieren, erscheint hingegen 
kaum zielführend. Beispielsweise ginge die Kombination von 
Wirtschaft mit Politik und Soziologie zu einem Fach Sozialwis-
senschaften zulasten anderer, oben angeführter Perspektiven. 
Zusätzlich zu diesem Aspekt und der zwangsläufigen Willkür 
einer Kombination (schließlich finden sich für viele Kombinati-
onsmöglichkeiten plausible Argumente) weist der Ansatz weite-
re Probleme auf, etwa im Bereich der Lehrerbildung. So sind im 
Lehramtsstudium neben erziehungswissenschaftlichen Veran-
staltungen in der Regel zwei, teilweise sogar vier Unterrichts-
fächer (Fachwissenschaft und Fachdidaktik) zu studieren. Setzt 
sich nun eines dieser Fächer aus mehreren wissenschaftlichen 
Disziplinen zusammen, wird die damit einhergehende Breite 
fast zwangsläufig durch Oberflächlichkeit erkauft. Derlei mag 
bei überschaubarem Komplexitätsgrad der unterrichtlichen 
Fragestellungen, wie dies im Sachunterricht der Grundschule 
überwiegend der Fall ist, noch nicht so gravierend sein. Mit 
zunehmendem Anspruchsniveau kommt jedoch der fachwissen-
schaftlichen Kompetenz der Lehrkraft eine herausragende Rolle 
für gelingende Lernprozesse zu. Kombinationsfächer stellen 
jedoch nicht nur Lehrkräfte vor besondere Herausforderungen, 
sondern auch die Lernenden, da multidisziplinäre Zugänge ohne 
solide disziplinäre Basis, Denkschemata und Erkenntnismetho-
den die Phänomene oft unsystematisch und diffus erscheinen 
lassen.  
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Insofern ist ökonomische Bildung aus wirtschaftsdidaktischer 
Perspektive nach Ansicht des Verfassers curricular am besten in 
einem eigenen Fach verortet. Dadurch wird gewährleistet, dass 
angehende Lehrkräfte eine solide Ausbildung erhalten, ökono-
mische Perspektiven und Methoden im Unterricht zum Tragen 
kommen und von den Lernenden verinnerlicht werden können, 
die Lernzeit auch tatsächlich für ökonomische Bildung genutzt 
wird25, hinreichend Raum für alle relevanten Bereiche der öko-
nomischen Bildung (inklusive der Berufsorientierung und der 
Entrepreneurship Education) vorhanden ist und dass der Unter-
richt sowohl lebenssituations- als auch wissenschaftsorientiert, 
problemorientiert und interdisziplinär26 gestaltet werden kann. 
Auf dieser Basis lässt sich dann auch fächerübergreifender 
Unterricht gestalten, mit dem potenzielle Vorteile von Kombi-
nations- beziehungsweise Integrationsfächern27 ebenfalls reali-
siert werden können (vgl. Kapitel 8.3). 
25 In einem eigenen Fach Wirtschaft sind die Zuständigkeiten klar festgelegt, 
während bei Fächerverbünden unabhängig von den Vorgaben der Lehr- bezie-
hungsweise Bildungspläne häufig subjektive fachliche Schwerpunktbildungen 
abhängig von den Interessen der jeweiligen Lehrkraft zu konstatieren sind. 
26 Gelingende Interdisziplinarität setzt zunächst eine disziplinäre Basis voraus. 
Weiterhin besteht, wie bereits angesprochen, im Rahmen eines eigenen Fachs 
mehr Flexibilität bei der themenspezifischen Wahl der Perspektive, während 
die Perspektiven bei Kombinationsfächern bereits vorgegeben sind und die 
Integration zusätzlicher Perspektiven angesichts der bereits bestehenden 
Unklarheit schwieriger ist. 
27 Hier wäre insbesondere zu denken an … 
- ganzheitliche Analyse komplexer Phänomene,
- Vermeidung von Redundanzen, indem das gleiche Thema nicht in mehreren
Fächern wiederholt behandelt wird und
- Kontrastierung verschiedener Perspektiven und Methoden, wodurch deren
Gemeinsamkeiten und Unterschiede deutlicher hervortreten und sie dadurch
leichter zu verstehen sind
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3.8 Pragmatisch-eklektische ökonomische Bildung 
(Nicht nur) Für das vorliegende Buch hat der Verfasser ein Kon-
zept ökonomischer Bildung entwickelt, dessen Kernideen teil-
weise den bisher vorgestellten Konzepten entnommen sind, 
ohne sich an ihre zugrundeliegenden Annahmen und Systema-
tiken gebunden zu fühlen (eklektizistisches28 Vorgehen). Dies 
ermöglicht ein pragmatisches Vorgehen derart, dass sinnvoll 
erscheinende Überlegungen unterschiedlicher Fachdidaktiker 
gezielt verwendet werden können, ohne deren Überlegungen in 
Gänze teilen zu müssen. Darüber hinaus lässt sich so ein voll-
ständigeres Konzept erarbeiten, da die meisten Konzepte öko-
nomischer Bildung spezifische Schwerpunkte haben, was oft mit 
‚blinden Flecken‘ an anderer Stelle einhergeht.  
Diese Vorgehensweise kann als unsystematisch und beliebig kri-
tisiert werden, was grundsätzlich auch zutrifft. Insofern lassen 
sich so ganz unterschiedliche Konzepte generieren, was vom 
Verfasser jedoch nicht als Nachteil gesehen wird. An dieser 
Stelle sei dem Leser sogar empfohlen, die bisher vorgestellten 
Konzepte kritisch zu reflektieren und gegebenenfalls ein eigenes 
zu entwickeln. Die Fähigkeit zur Entwicklung eigener Konzepte 
ökonomischer Bildung wird als Ausdruck von Professionalität 
gesehen. Sie ermöglicht Lehrkräften die Adaption fachdidakti-
scher Überlegungen an ihre jeweilige Situation, was vor dem 
Hintergrund sehr unterschiedlicher Rahmenbedingungen in den 
Bundesländern und Schularten ohnehin geboten ist. Wichtig  
ist dabei vor allem, sich seiner impliziten Prämissen und Ziele 
bewusst zu werden. 
Im Rahmen des hier vorgestellten Konzepts werden sowohl die 
Fähigkeit zur kompetenten, mündigen und verantwortlichen 
Bewältigung ökonomisch geprägter Lebenssituationen als auch 
                                                     
28 Zum Begriff: Im Rahmen des Eklektizismus werden Inhalte, Konzepte und 
Positionen aus verschiedenen Systemen verwendet und neu miteinander kom-
biniert. 
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ein Verständnis wirtschaftlicher beziehungsweise wirtschafts-
wissenschaftlicher Methoden, Strukturen und Zusammenhänge 
als zentrale Ziele ökonomischer Bildung erachtet.  
Die Lebensweltorientierung legt eine Ausrichtung auf Kompe-
tenzen, Lernziele und Unterrichtsinhalte nahe, die sich an den 
Anforderungen orientiert, die an Verbraucher (zum Beispiel 
Konsum- und Geldanlageentscheidungen), Erwerbstätige (zum 
Beispiel Berufswahl, Selbstständigkeit) und Wirtschaftsbürger 
(unter anderem Bundestagswahlen, gesellschaftliches Engage-
ment) gestellt werden (vgl. zum Beispiel Bildungsstandards der 
DeGÖB und Retzmann et al., Kapitel 4.3.2). Dies wiederum im-
pliziert die Bedeutung der ökonomischen Verbraucherbildung 
(vgl. Kapitel 4.4.3), der finanziellen Allgemeinbildung (vgl. Ka-
pitel 4.4.3), der Entrepreneurship Education (vgl. Kapitel 4.4.2) 
und der Berufsorientierung (vgl. Kapitel 4.4.1), die als integraler 
Bestandteil ökonomischer Bildung gesehen werden.  
Von besonderer Bedeutung zur Bewältigung ökonomisch ge-
prägter Lebenssituationen ist die Fähigkeit, rationale Entschei-
dungen zu treffen. Dazu müssen die Lernenden für typische 
Denkfehler sensibilisiert sein und Entscheidungsverfahren be-
herrschen (vgl. Kapitel 3.3.8.4). Generell bedarf es der Hand-
lungskompetenz, was wiederum eine problemorientierte Unter-
richtsstruktur (vgl. Kapitel 9.5) und handlungsorientierte 
Methoden (vgl. Kapitel 8.1) genauso nahelegt wie entdeckendes 
Lernen (vgl. Kapitel 9.2) und konstruktivistische Überlegungen 
(vgl. Kapitel 9.1). Da lebensweltnahe Probleme in der Regel 
facettenreich und komplex sind, sollten sie im Unterricht mög-
lichst ganzheitlich betrachtet werden, was sich durch fächer-
übergreifenden oder projektorientierten Unterricht (vgl. Kapitel 
8.3) erreichen lässt. 
Den Fachwissenschaften kommt bei der Lebenssituationsorien-
tierung weniger eine strukturierende als eine dienende Funktion 
zu, deren Erkenntnisse abhängig von der jeweiligen Frage- 
beziehungsweise Problemstellung auszuwählen sind. Dabei sind 
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die Wirtschaftswissenschaften besonders relevant, wobei insbe-
sondere die experimentelle Verhaltensökonomik und die ent-
scheidungsorientierte Betriebswirtschaftslehre wesentliche Bei-
träge zu liefern vermögen. Darüber hinaus sind auch rechtliche 
(zum Beispiel Verbraucher- und Arbeitnehmerschutzrecht, Kauf-
verträge), mathematische (unter anderem Kostenvergleichsrech-
nungen, Optimierungsentscheidungen, Wahrscheinlichkeits-
rechnung) oder psychologische Inhalte (etwa für Umgang mit 
Bedürfnissen/Marketing, Verständnis von Denk- und Wahrneh-
mungsfehlern) zur Bewältigung ökonomisch geprägter Lebens-
situationen hilfreich. 
Das zentrale Problem einer lediglich an Lebenssituationen ori-
entierten ökonomischen Bildung liegt darin, dass ihre Inhalte  
in keinem systematischen Zusammenhang zueinander stehen 
und vergleichsweise beliebig wirken. Eine vertiefte gedankliche 
Durchdringung ökonomischer Phänomene, Strukturen und Zu-
sammenhänge wird so kaum möglich. Sie hilft zwar, das Leben 
zu bewältigen, hat aber nur bedingt allgemeinbildenden Cha-
rakter. Deswegen bedarf es auch fachwissenschaftlicher Struk-
turierungs- und Systematisierungsansätze beziehungsweise 
wirtschaftsdidaktischer Konzepte mit einem klaren Bezug auf 
fachwissenschaftliche Systematiken. So können einzelne Phäno-
mene in einen größeren Zusammenhang integriert und die 
Lernenden befähigt werden, sich die ökonomische Welt mittels 
fachspezifischer Erkenntnisweisen zunehmend eigenständig zu 
erschließen. Hierfür sind bedeutsam: 
 Institutionenökonomische Bildung mit Berücksichti-
gung der ökonomischen Verhaltenstheorie, der Inter-
aktionstheorie und die Institutionentheorie beziehungs-
weise Erkenntnisse der Neuen Institutionenökonomik 
(vgl. Kapitel 3.2). 
 Kategoriale ökonomische Bildung (vgl. Kapitel 3.3) ent-
weder unter Bezugnahme auf ein bestehendes Katego-
riensystem oder eine Kombination mehrerer vorhandener 
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Kategoriensysteme oder auf ein zielgruppenspezifisch 
adaptiertes Kategoriensystem. Im weiteren Verlauf des 
Buchs wird primär auf das Kategoriensystem von Arndt 
(vgl. Kapitel 3.3.7) zurückgegriffen, das bereits Inhalte 
der institutionentheoretischen ökonomischen Bildung 
und des systemischen Denkens integriert. 
 Systemisches Denken, was über bloßes Denken in Kreis-
laufschemata (zum Beispiel Wirtschaftskreislauf) deut-
lich hinausgeht und unter anderem komplexere Vernet-
zungen, langfristige und unbeabsichtigte Effekte in Sys-
temen, nichtlineares Verhalten komplexer Systeme und 
Dynamik berücksichtigt. Ferner gehört zum systemi-
schen Denken sowohl die angemessene29 Arbeit mit vor-
handenen Modellen (hier sind insbesondere die Modelle 
der Neoklassik hilfreich) als auch das Erstellen eigener 
Modelle. Was systemisches Denken ist, warum es für die 
ökonomische Bildung von besonderer Bedeutung ist und 
wie es sich fördern lässt wird in Kapitel 5 angesprochen.30 
Eine Herausforderung des beschriebenen Konzepts besteht  
darin, die Lebenssituationsorientierung mit der Wissenschafts-
orientierung zu verbinden. Hierfür gibt es mehrere Möglich-
keiten, wovon eine hier kurz skizziert wird (in Kapitel 10 findet 
sich die Darstellung einer konkreten Unterrichtsreihe, die sich 
an diesem Vorschlag orientiert): 
1) Einstieg: Er sollte lebensweltnah sein und braucht noch 
keine fachliche Struktur aufzuweisen, was sich beispiels-
weise mit einer komplexen, lebensnahen, problemhaltigen 
                                                     
29 Hiermit ist vor allem gemeint, sich der Modellprämissen bewusst zu sein, 
die deren Reichweite einschränken. Dies ist beim Transfer der anhand von  
Modellen gewonnenen Einsichten auf reale Situationen zu berücksichtigen. 
30 Für eine vertiefte Darstellung inklusive einer Lernumgebung siehe Arndt, 
Holger (2016). 
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Situation erreichen lässt, die auf viele für die Unterrichts-
reihe relevante Aspekte hindeutet. Derlei ließe sich unter 
anderem mit einer Fallstudie realisieren. 
2) (Fachwissenschaftliche) Grobstrukturierung: Auf Basis der 
vorangegangenen Phase sind die für die Reihe relevanten 
Ziele, Inhalte oder Problemstellungen herauszuarbeiten. 
Dadurch erhalten die Lernenden einen Überblick, werden 
sich der größeren Teilthemen und struktureller Zusammen-
hänge bewusst und können auch Bezüge zu ihrem themen-
bezogenen Vorwissen (inklusive ihrer Einstellungen und 
Erfahrungen) herstellen. 
In dieser Phase stehen wirtschaftswissenschaftliche Sach-
verhalte im Vordergrund. Um zu gewährleisten, dass die 
wesentlichen Inhalte und Zusammenhänge deutlich wer-
den, dürfte die Lehrkraft den Unterricht in der Regel ver-
gleichsweise aktiv lenkend gestalten, beispielsweise mit fra-
gend-entwickelndem Unterricht oder mittels geeigneter 
Texte. Je nach Thema und Lerngruppe sind allerdings auch 
schülerzentrierte Methoden denkbar. Ein greifbares Ergeb-
nis dieser Phase sollte eine geeignete Visualisierung der er-
arbeiteten Zusammenhänge sein, etwa in Form einer Con-
cept-Map, einer Mindmap oder eines Wirkungsdiagramms, 
welche die didaktische Funktion eines Advance Organizers 
übernehmen. 
3) (Lebenssituationsorientierte) Vertiefung: Nun werden die 
zuvor identifizierten Teilthemen der Unterrichtsreihe 
schrittweise bearbeitet. Für geeignete Teilbereiche – das ist 
nicht bei allen Fragestellungen sinnvoll – sollte eine lebens-
situations- beziehungsweise problemorientierte Vertiefung 
erfolgen, bei der auf Lebensweltnähe, Realismus und Ganz-
heitlichkeit geachtet wird. Dabei dürfte sich gelegentlich 
die Notwendigkeit ergeben, die Grenzen der wirtschaftswis-
senschaftlichen Fachsystematik zu überschreiten und Er-
kenntnisse anderer relevanter Disziplinen (zum Beispiel 
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Recht, Geographie, Technik, Politik) zu integrieren. Bei grö-
ßeren fachfremden Teilen ist über fächerübergreifenden 
Unterricht nachzudenken.  
4) Integration: Zum Ende der Unterrichtsreihe oder jeweils am 
Ende eines Unterrichtsteils (vgl. dritte Phase) sollten die 
einzelnen Inhalte der in der zweiten Phase erarbeiten Ge-
samtstruktur zugeordnet werden, sodass die Lernenden 
sich des größeren Zusammenhangs der neuen Lerninhalte 
bewusst werden. Darüber hinaus bietet sich die Identifika-
tion und Besprechung von strukturgebenden Denksche-
mata an (insbesondere ökonomische Kategorien, ökonomi-
sche Verhaltens-, Interaktions- und Institutionentheorie, 
zentrale Denkschemata des systemischen Denkens). Da-
durch lässt sich der mit primär lebenssituationsorientier-
tem Unterricht (Phase 3) einhergehenden Gefahr der An-
eignung bloßen Einzelfallwissens begegnen. Stattdessen 
können die Lernenden sowohl strukturiertes Fachwissen  
erwerben als auch die ökonomische Perspektive verinnerli-
chen. 
3.9  Zusammenfassung 
Ökonomische Bildung als Teil der Allgemeinbildung befähigt 
zum Verständnis wirtschaftlicher Zusammenhänge und zur  
Bewältigung ökonomisch geprägter Lebenssituationen. Dabei 
variieren die Vorstellungen, was unter ‚ökonomischer Bildung‘ 
zu verstehen ist, recht stark. Inhaltlich kann das Feld der öko-
nomischen Bildung nach unterschiedlichen Kriterien struktu-
riert werden, denen sich wiederum verschiedene Konzepte bzw. 
Fachdidaktiker zuordnen lassen: 
 Wirtschaftssektoren:31 Ordnungsversuche von Kaminski; 
Alltags- und lebensökonomische Bildung von Piorkowsky) 
                                                     
31 Hierzu werden in der Regel Haushalte, Unternehmen, Staat und Ausland ge-
zählt. 
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 Lebenssituationen beziehungsweise zugehörige soz. Rol-
len:32 Lebenssituationsorientierte ökonomische Bildung von 
Albers und Steinmann; Bildungsstandards der DeGÖB 
und von Retzmann et al., vgl. Kapitel 4.3.2 
 Fachwissenschaftliche Bezüge: 
 VWL: Institutionenökonomische Bildung; Kate-
goriale Ansätze von Mankiw, May, teilweise 
Oldenburg/Kaminski, teilweise Arndt 
 VWL und Politik: Kategorialer Ansatz von Kruber 
 Etliche Bereiche der Wirtschaftswissenschaften: 
Alltags- und lebensökonomische Bildung von 
Piorkowsky 
 Unterschiedlichste Disziplinen: Integrative Ansätze 
 Denkschemata:  
 Kategorien: Kategoriale Ansätze von Mankiw, 
Dauenhauer, May, Hedtke/Kohlhaas, Kruber, Arndt 
 Neue Institutionenökonomik/ökonomische Ver-
haltens-, Interaktions- und Institutionentheorie: 
Institutionenökonomische Bildung; kategorialer 
Ansatz von Kruber; Ordnungsversuche von 
Kaminski; pragmatisch-eklektische ökonomische 
Bildung von Arndt  
 Komplexität/Vernetzung/System: pragmatisch-
eklektische ökonomische Bildung von Arndt; 
teilweise kategorialer Ansatz von Kruber und 
Ordnungsversuche von Kaminski33 
                                                     
32 Beispielsweise Verbraucher, Erwerbstätiger und Wirtschaftsbürger 
33 An dieser Stelle sei auch auf Liening, Andreas (2015) hingewiesen, dessen 
Konzept im vorliegenden Buch zwar nicht besprochen wurde, aber einen 
Schwerpunkt auf Komplexität und systemische Aspekte legt. 
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Vor dem Hintergrund verschiedener Vorstellungen über Wirt-
schaft und ökonomische Bildung wurden mehrere unterschied-
liche Konzepte ökonomischer Bildung entwickelt.  
Die Konzepte der institutionenökonomischen und der katego-
rialen ökonomischen Bildung speisen sich primär aus fach-
wissenschaftlichen Erkenntnissen und Systematiken. Sie eignen 
sich vor allem zum Verständnis grundlegender ökonomischer 
Sachverhalte und Zusammenhänge. Ähnliches gilt für Kamin-
skis Ordnungsversuche ökonomischer Bildung. 
Im Gegensatz dazu gehen die Alltags- und lebensökonomische 
sowie die lebenssituationsorientieren Konzepte ökonomischer 
Bildung zunächst von zu bewältigenden ökonomischen Lebens-
situationen aus. 
Wissenschaftssystematik und Lebenssituationsorientierung müs-
sen sich jedoch nicht ausschließen, sondern können sich ergän-
zen und somit zu einer umfassenden ökonomischen Bildung 
beitragen. Ein Beispiel für eine solche Kombination ist der An-
satz der pragmatisch-eklektischen ökonomischen Bildung. 
3.10 Aufgaben und Denkanregungen 
1. Ökonomische Bildung 
a) Was verstehen Sie unter ‚ökonomischer Bildung‘? 
b) Warum gibt es keine allgemeingültige Definition 
des Begriffs ‚ökonomische Bildung‘? 
2. Institutionenökonomische Bildung 
a) Erläutern und beurteilen Sie das Konzept der insti-
tutionenökonomischen Bildung. Gehen Sie dabei 
auch auf seine theoretischen Grundlagen ein. 
b) Finden Sie zwei Themen bzw. Probleme, die sich im 
Wirtschaftsunterricht gut mithilfe dieses Konzepts  
finden lassen.  
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3. Kategoriale ökonomische Bildung 
a) Was sind Kategorien und welche Funktionen haben sie? 
b) Wodurch unterscheiden sich die dargestellten Katego-
riensysteme voneinander? 
c) Warum gibt es unterschiedliche Kategoriensysteme 
bzw. warum konnten sich Wirtschaftsdidaktiker nicht 
auf ein einziges Kategoriensystem für die ökonomische 
Bildung verständigen?  
d) Welche der erwähnten Kategorien bzw. Denkschemata 
erscheinen Ihnen besonders relevant? Geben Sie jeweils 
ein Unterrichtsthema an, mit dem sich Schüler diese 
Kategorien aneignen können. 
e) Finden Sie zu jedem der angeführten Denk- und  
Wahrnehmungsfehler ein Beispiel, das ökonomische 
Entscheidungen von Schülern betreffen könnte. 
4. Zu den weiteren Konzepten ökonomischer Bildung 
a) Beschreiben und beurteilen Sie das jeweilige Konzept. 
b) Welche Impulse können Sie den Konzepten für Ihre 
(künftige) Gestaltung des Wirtschaftsunterrichts  
entnehmen? 
5. Geben Sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen 
zwei (von Ihnen auswählbaren) Konzepten ökonomischer 
Bildung an. 
6. Entwickeln Sie ein eigenes Verständnis bzw. Konzept von 
ökonomischer Bildung, das Ihren Vorstellungen am besten 
entspricht. 
Empfehlung: Bearbeiten Sie die Frage erneut nach der  
Gesamtlektüre des Buchs, wenn Sie über ein umfassenderes 
Verständnis verfügen.
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4 Ziele und Inhalte ökonomischer Bildung 
4.1 Überblick 
Aus dem letzten Kapitel geht hervor, dass es ‚die‘ Ziele ökono-
mischer Bildung nicht gibt, sondern die Ziele davon abhängig 
sind, was jeweils unter ökonomischer Bildung verstanden wird. 
Ausgehend von dem in Kapitel 3.8 dargestellten Konzept der 
pragmatisch-eklektischen ökonomischen Bildung sieht der Ver-
fasser zunächst zwei grundlegende Ziele: 
 Die Fähigkeit zur Bewältigung ökonomisch geprägter  
Lebenssituationen, was Fachkompetenz, Mündigkeit und 
Verantwortlichkeit beinhaltet. 
 Ein Verständnis der (wirtschaftlichen) Welt aus ökono-
mischer Perspektive. 
Daraus lassen sich als weitere Ziele ableiten: Die Fähigkeit und 
Bereitschaft zum … 
 Denken in ökonomischen Kategorien (vgl. Kapitel 3.3), 
 Denken im Rahmen des ökonomischen Verhaltensmo-
dells unter Berücksichtigung der ökonomischen Verhal-
tenstheorie, der Interaktionstheorie und die Institutio-
nentheorie beziehungsweise der Erkenntnisse der Neuen 
Institutionenökonomik (vgl. Kapitel 3.2 und Kapitel 
1.1.4.10), 
 systemischen Denken (vgl. Kapitel 5), 
 Anwenden fachtypischer Erkenntnis- und Entschei-
dungsmethoden,34 
 Berücksichtigen von Werten und Ethik.35 
                                                     
34 Hierzu gehören beispielsweise Nutzwertanalyse, Break-Even-Analyse,  
Kostenrechnung, Arbeit mit Modellen aber auch Arbeitsmethoden wie Inter-
pretation von Diagrammen und Statistiken. 
35Die ethische Komponente wird in Kapitel 8.2 behandelt. Zunächst eine Kurz-
begründung: Wirtschaftliches Handeln betrifft sehr häufig moralische und 
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Das grundlegende Ziel der Fähigkeit zur Bewältigung ökono-
misch geprägter Lebenssituationen begründet nicht nur Ziele, 
sondern auch Gegenstandsbereiche beziehungsweise Inhalte 
ökonomischer Bildung. So sind Lebenssituationen des Verbrau-
chers Gegenstand der ökonomischen Verbraucherbildung und 
der finanziellen Bildung (vgl. Kapitel 4.4.3), während sich die 
Berufsorientierung (vgl. Kapitel 4.4.1) und die Entrepreneurship 
Education (vgl. Kapitel 4.4.2) auf Lebenssituationen von Erwerb-
stätigen beziehen. 
Als Grundlage für die fachspezifische Darstellung von Lernzie-
len ökonomischer Bildung folgen zunächst allgemeine Ausfüh-
rungen sowohl zu Arten und Taxonomien36 von Lernzielen als 
auch zu ihrer Begründung bzw. Legitimation. 
Der Fokus des Kapitels liegt in der Erörterung relevanter Bil-
dungsstandards ökonomischer Bildung. Anschließend werden 
zwei Kerncurricula erläutert. 
Da Lehrpläne eine wesentliche Arbeitsgrundlage von Lehrkräf-
ten sind, wird exemplarisch ebenfalls ein Lehrplan vorgestellt. 
4.2 Grundlagen 
4.2.1 Lernziele, Lerninhalte und Kompetenzen 
Lernziele beschreiben den angestrebten Lernzuwachs von Schü-
lern. Sie können sich sowohl auf Inhalte als auch auf Kompe-
tenzen beziehen. 
ethische Fragen, etwa bei der Güterherstellung und ihrem Konsum (zum Bei-
spiel Umweltbelastung, Kinderarbeit), der Preisgestaltung, dem Prinzip des 
‚Survival of the Fittest‘ in wettbewerbsorientierten Wirtschaftsordnungen oder 
bei der Finanzierung und Ausgestaltung sozialer Sicherungssysteme. Häufig 
stehen auch Eigennutzorientierung und gesellschaftliche Verantwortung 
im Konflikt zueinander, zu dessen Beurteilung ebenfalls normativ-ethische 
Fragen zu berücksichtigen sind. 
36 Lernzieltaxonomien dienen der Klassifikation von Lernzielen. Dadurch lässt 
sich die Vielzahl der Lernziele strukturieren und systematisieren.  
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Unter einem Lerninhalt – auch als Lernstoff, Lerngegenstand     
oder bei stärker Ausrichtung auf die Tätigkeit der Lehrkraft als 
Lehrinhalt, Lehrstoff und Lehrgegenstand bezeichnet – werden 
die Informationen verstanden, die vom Lernenden aufzunehmen 
sind. Lerninhalte benennen somit das anzueignende Wissen. 
Auch wenn sich zahlreiche Definitionen des Kompetenzbegriffs 
finden, hat Weinerts Definition im Zuge der ‚PISA-Reformen‘ 
und der damit einhergehenden Entwicklung von Bildungsstan-
dards besondere Verbreitung erfahren. Demnach sind Kompe-
tenzen 
die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme 
zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitio-
nalen (das heißt absichts- und willens-bezogenen) und sozialen 
Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in 
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu können. (Weinert 2001, 27 f.) 
Kompetenzen bestehen also aus Wissen und der Fähigkeit und 
Bereitschaft zu seiner Anwendung, um verschiedene Probleme 
zu lösen. 
Auch im kompetenzorientierten Unterricht sind Inhalte von 
hervorgehobener Bedeutung, da Kompetenzen im handelnden 
Umgang mit Inhalten beziehungsweise in authentischen Anfor-
derungssituationen erworben werden. Allerdings ist bereits 
beim Wissenserwerb die Vielfalt möglicher Anwendungssituati-
onen zu beachten (vgl. Klieme et al. 2007, 79). 
Zur Verdeutlichung des Unterschieds zwischen inhalts- und 
kompetenzorientiertem Unterricht ein Beispiel zur Geldanlage: 
Bei inhalts- und begriffsorientiertem Unterricht läge der Fokus 
auf der Darstellung der verschiedenen Geldanlagemöglichkeiten 
(zum Beispiel Aktien, Fonds, Staatsanleihen, Sparbuch, Edelme-
talle) inklusive ihrer Vor- und Nachteile. Kompetenzorientierter 
Unterricht setzt den Schwerpunkt hingegen auf die Entschei-
dung für eine bestimmte Geldanlage. Dafür ist ebenfalls Wissen 
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über die verschiedenen Optionen inklusive ihrer Vor- und Nach-
teile nötig. Allerdings bedarf es zusätzlich der Fähigkeit, eine 
rationale Entscheidung zu treffen. Dies ist eine weitgehend in-
haltsunabhängige Kompetenz, da rationale Entscheidungen 
nicht nur im Zusammenhang der Geldanlage, sondern in unter-
schiedlichsten Lebenssituationen wie dem Konsumgüterkauf, 
der Berufswahl oder der Wahl einer politischen Partei zu treffen 
sind. Somit kann die am Inhalt ‚Geldanlage‘ erworbene Ent-
scheidungskompetenz in verschiedenen Anwendungssituatio-
nen (zum Beispiel Konsum, Berufswahl) verwendet werden.  
Anzumerken ist noch, dass der Kompetenzerwerb in der Regel 
ein längerfristiger Prozess ist und zum Beispiel ‚Entscheidungs-
kompetenz‘ nicht bereits durch eine Unterrichtsreihe zur 
Geldanlage auf einer hohen Niveaustufe erworben wird.  
4.2.2 Klassifikationsmöglichkeiten von Lernzielen37 
Die Vielzahl an möglichen Lernzielen lässt sich anhand ver-
schiedener Kriterien systematisieren. Nachstehend werden die 
Klassifikationskriterien des Abstraktionsniveaus, des Fachbe-
zugs sowie der Lernbereiche erläutert und auf das Fach Wirt-
schaft bezogen. 
4.2.2.1 Lernziele nach dem Abstraktionsniveau 
Im Hinblick auf die Reichweite beziehungsweise das Abstrak-
tionsniveau hat die von Möller vorgeschlagene Einteilung in 
Richt-, Grob- und Feinziele weite Verbreitung gefunden (vgl. 
Möller 1973). Wenn auch nicht von Möller angeführt, findet sich 
als noch abstraktere Zielvariante häufig auch der Begriff des 
Leitziels, der in der Regel keinen unmittelbaren Fachbezug  
aufweist und die obersten Bildungsziele umfasst, die meist in 
                                                     
37 Die Ausführungen dieses und des folgenden Teilabschnitts sind weitgehend 
deckungsgleich mit Arndt, Holger (2013). 
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Landesverfassungen und Schulgesetzen aufgeführt sind. Bei-
spiele solcher Leitziele sind für Bayern unter anderem 
Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religiöser Überzeugung und vor 
der Würde des Menschen, Selbstbeherrschung, Verantwor-
tungsgefühl und Verantwortungsfreudigkeit, Hilfsbereitschaft 
und Aufgeschlossenheit für alles Wahre, Gute und Schöne und 
Verantwortungsbewusstsein für Natur und Umwelt. (Art. 131 
Abs. 2, BayVerf)  
Auch Richtziele haben einen allgemeinen Charakter und bezie-
hen sich beispielsweise auf das ganze Fach oder einen Jahrgang. 
Sie finden sich in Lehrplänen meist bei der Beschreibung des 
Fachs oder einer Jahrgangsstufe. Für das Fach ‚Wirtschaft und 
Recht‘ an bayerischen Gymnasien führt der Lehrplan zum Bei-
spiel auf: 
Der Unterricht im Fach Wirtschaft und Recht befähigt die Schü-
lerinnen und Schüler als mündige Wirtschaftsbürger in ihrem 
persönlichen Lebensumfeld selbstbestimmt ökonomisch zu 
handeln, in der Gesellschaft wirtschaftliche sowie rechtliche 
Rahmenbedingungen mit zu gestalten [sic!] und solidarisch Ver-
antwortung für andere zu übernehmen. 
Dazu erwerben die Schülerinnen und Schüler Kompetenzen, 
mit denen sie aus der Perspektive von Konsument, Arbeitneh-
mer, Unternehmer oder Staatsbürger Problemstellungen krite-
rienorientiert analysieren, beurteilen und lösen können. 
Das im Fach Wirtschaft und Recht erworbene Strukturwissen 
ermöglicht es den Schülerinnen und Schülern, ökonomisches 
Verhalten unterschiedlicher Akteure und wirtschaftliche Sys-
temzusammenhänge zu analysieren, rechtliche Rahmenbedin-
gungen zu verstehen und vor diesem Hintergrund Konflikt- 
situationen aus verschiedenen Perspektiven zu beurteilen. In 
aktuellen, handlungsorientierten Szenarien wenden sie geeig-
nete Erklärungsmodelle an und werden sich der durch Märkte, 
Verträge und Normen gesetzten Handlungsanreize bewusst. In-
dem sie Möglichkeiten und Grenzen ökonomischen Handelns 
in unserer Wirtschaftsordnung und der globalisierten Weltwirt-
schaft reflektieren, entwickeln sie nicht nur Perspektiven der 
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eigenen Zukunftsgestaltung (z. B. durch die Auseinanderset-
zung mit der Arbeitswelt und der Globalisierung), sondern 
übernehmen auch Verantwortung für andere (z.B. durch nach-
haltiges Wirtschaften). (Bayerisches Staatsministerium für Un-
terricht und Kultus, Fachprofil Wirtschaft und Recht 2017) 
Grobziele geben an, was in einzelnen Stunden oder Unterrichts-
einheiten zu erreichen ist. Je nach curricularem Konzept sind sie 
bei den Lernzielen der einzelnen Jahrgangsstufen in den Lehr-
plänen aufgeführt oder werden von den Lehrkräften selbst fest-
gelegt.  
Feinziele sind so konkret, dass sie Teilziele einzelner Unter-
richtsstunden abzubilden vermögen. Sie werden den Lehrkräf-
ten grundsätzlich nicht vorgegeben, sondern sind von ihnen 
selbst festzulegen und zu begründen (zum Beispiel in Lehrplä-
nen). Hierdurch ist eine hinreichende Flexibilität gegeben, so-
dass sowohl die Präferenzen der Lehrenden und Lernenden als 
auch aktuelle Fragestellungen und weitere Rahmenbedingun-
gen angemessen für die Unterrichtsplanung berücksichtigt 
werden können. Feinziele stehen meist in unmittelbarem Zu-
sammenhang mit Grobzielen. Bei der Formulierung von Fein-
lernzielen sind folgende Elemente gebräuchlich: 
 Das Modalverb ‚soll‘ bringt den Zielcharakter deutlich 
zum Ausdruck. Dies wäre zwar auch für abstrakte Ziel-
typen zu verwenden, wird dort jedoch nicht stringent 
umgesetzt. 
 Eine Handlungs- beziehungsweise Verhaltenskompo-
nente mit einem Verb, das auf beobachtbares Verhalten 
der Schüler schließen lässt. Hierdurch sollen die Fein-
lernziele operationalisiert werden, sodass sich feststellen 
lässt, ob das Feinlernziel erreicht wurde. Die Forderung 
nach operationalisierbaren Lernzielen ist jedoch nicht 
unumstritten und insbesondere bei komplexen oder 
nicht-kognitiven Lernzielen häufig kaum praktikabel 
umsetzbar. 
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 Die Inhaltskomponente gibt den Gegenstand bezie-
hungsweise den (über-)fachlichen Inhalt an, auf den sich 
die in der Verhaltenskomponente angegebene Schüler-
aktivität bezieht (vgl. Euler/Hahn 2007). 
Zur Verdeutlichung folgen einige Feinlernziele zum Groblern-
ziel ‚Die Schüler sollen mithilfe betriebswirtschaftlich relevanter 
Kriterien eine qualifizierte Entscheidung bezüglich der Intra-
mediaselektion treffen‘: 
Die Schüler sollen ... 
 aus der Notwendigkeit eines Vergleichs von Werbeträ-
gern den Sinn von Kenngrößen (Inhaltskomponente) 
ableiten (Verhaltenskomponente). 
 den quantitativen und qualitativen Tausenderpreis (In-
haltskomponente) berechnen (Verhaltenskomponente). 
 erklären (Verhaltenskomponente), dass der qualitative 
Tausenderpreis aufgrund seines Zielgruppenbezugs die 
wichtigere Kenngröße ist (Inhaltskomponente). 
 erläutern (Verhaltenskomponente), dass eine qualifizierte 
Werbeträgerentscheidung neben Kennziffern auch das 
Image beziehungsweise die Glaubwürdigkeit des Werbe-
trägers berücksichtigt (Inhaltskomponente). 
Zur Unterscheidung in Leit-, Richt-, Grob- und Feinlernziele ist 
relativierend anzumerken, dass diese nicht durchgängig trenn-
scharf voneinander abgrenzbar sind. So ist der Abstraktionsgrad 
von Lernzielen eher ein stetiges als ein diskretes Merkmal. Folg-
lich sollten die unterschiedlichen Lernziele eher als Kontinuum 
denn als sich deutlich voneinander unterscheidende Zieltypen 
gedacht werden. Wenngleich das Möller’sche Klassifikations-
schema deswegen nicht dogmatisch angewendet werden sollte, 
gibt diese Lernzieleinteilung dennoch pragmatisch einen Über-
blick über den Abstraktionsgrad von Lernzielen und ihr Ver-
hältnis zueinander. 
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4.2.2.2 Lernziele nach dem Fachbezug 
Lernziele lassen sich auch nach dem Fachbezug unterscheiden. 
Allgemeine Lernziele sind in unterschiedlichen Fächern verfolg-
bar, zum Beispiel die Fähigkeit zum kritischen und selbst-
ständigen Denken, zur Beschaffung und Bewertung von Infor-
mationen oder zum selbstständigen Urteilen und Handeln. 
Fachspezifische Lernziele hingegen weisen einen klaren Fachbe-
zug auf.  
Die Unterscheidung in allgemeine und fachspezifische Lernziele 
erscheint zwar trivial, sensibilisiert die Lehrkräfte jedoch dafür, 
dass sie in ihrem Unterricht auch solche Ziele – eventuell in  
Abstimmung mit Kollegen – anstreben sollten, die über die spe-
zifischen Ziele ihres Faches hinausreichen. 
4.2.2.3 Lernziele nach dem Lernzielbereich 
Zur Sensibilisierung bezüglich des breiten Spektrums von Lern-
zielen ist auch eine Klassifikation nach dem Lernzielbereich 
hilfreich. So finden sich neben den im Wirtschaftsunterricht 
dominierenden kognitiven Lernzielen auch affektive38 und 
psychomotorische39 Lernziele.  
Für den Bereich der kognitiven Lernziele hat die Taxonomie von 
Bloom (1972) weite Verbreitung erfahren. Hierbei unterscheidet 
er sechs Stufen zunehmenden Anspruchsniveaus und unter-
stellt, dass die höheren Lernziele das Beherrschen der ein-
facheren Lernziele voraussetzen. Die sechs Stufen im Einzelnen 
sind wie folgt von ihm beschrieben worden: 
                                                     
38 Affektive Lernziele haben Werte, Einstellungen und Interessen zum Gegen-
stand und kommen beispielsweise in der ethischen Dimension der ökono-
mischen Bildung zum Ausdruck. 
39 Psychomotorische Lernziele stehen im Zusammenhang mit körperlichen be-
ziehungsweise motorischen Fertigkeiten. Im Gegensatz zu Fächern wie Sport 
sind sie für den Wirtschaftsunterricht von untergeordneter Bedeutung. 
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 Wissen: Der Lernende kann einen Sachverhalt wiederge-
ben, beispielsweise Gesetze, Formeln, Definitionen oder 
Kriterien. Im Zusammenhang mit der Formulierung von 
(Fein-)Lernzielen kommen bei diesem Anspruchsniveau 
Verben wie ‚aufsagen‘, ‚nennen‘, ‚wiedergeben‘ oder ‚defi-
nieren‘ zur Anwendung. 
Beispiel: Die Lernenden sollen die Formel zur Ermittlung 
der optimalen Bestellmenge wiedergeben. 
 Verständnis: Verständnis geht über die bloße Reproduk-
tion erinnerten Wissens dahingehend hinaus, dass es 
kognitiv durchdrungen und mit Bedeutung versehen ist. 
Nachstehende Formulierungen deuten auf dieses Anfor-
derungsniveau hin: ‚in eigenen Worten wiedergeben‘, 
‚beschreiben‘, ‚erklären‘, ‚klassifizieren‘, ‚unterscheiden‘, 
‚gegenüberstellen‘.  
Beispiel: Die Lernenden sollen den Zusammenhang der 
Elemente der Bestellmengenformel erklären. 
 Anwendung: Die Lernenden sind in der Lage, ihr Wissen 
zur Problemlösung zu verwenden und es auf neue Situa-
tionen zu transferieren. Typische Verben zur Beschrei-
bung von Lernzielen dieser Anforderungsstufe sind ‚be-
rechnen‘, ‚anwenden‘, ‚bedienen‘, ‚lösen‘ und ‚bedienen‘. 
Beispiel: Die Lernenden sollen die optimale Bestellmenge 
anhand der Bestellmengenformel berechnen. 
 Analyse: Die Lernenden sind in der Lage, komplexe Prob-
leme oder Sachverhalte in Einzelteile zu zerlegen, um auf 
dieser Basis deren Struktur zu erfassen. Dies kommt bei-
spielsweise durch Verben wie ‚kategorisieren‘, ‚analysie-
ren‘, ‚klassifizieren‘, ‚unterscheiden‘, ‚differenzieren‘ zum 
Ausdruck.  
Beispiel: Die Lernenden sollen die einzelnen Elemente der 
Bestellmengenformel im Hinblick auf ihre Auswirkung auf 
die zu ermittelnde Bestellmenge unterscheiden. 
 Synthese: Hierbei gestaltet der Lernende auf Basis mehre-
rer Elemente etwas Neues, zum Beispiel eine Struktur, ein 
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Konzept, ein Schema oder ein Produkt. Dieses Anspruchs-
niveau lässt sich mit ‚aufbauen‘, ‚ausdenken‘, ‚herleiten‘, 
‚entwickeln‘, ‚erfinden‘, ‚konzipieren‘, ‚generieren‘, ‚her-
vorbringen‘, ‚kombinieren‘, ‚kreieren‘, ‚planen‘ oder ‚zu-
sammenfassen‘ ausdrücken.  
Beispiel: Die Schüler sollen die Bestellmengenformel auf 
Basis zweier Teilformeln (zur Ermittlung der jährlichen 
Bestellkosten und der Lagerhaltungskosten) mithilfe der 
Differentialrechnung herleiten. 
 Evaluation: Die Schüler sind in der Lage, Gegenstände, 
Sachverhalte, Problemlösungen etc. anhand geeigneter 
Kriterien differenziert zu bewerten und mit Alternativen 
zu kontrastieren. Derlei lässt sich mit Verben wie ‚beurtei-
len‘, ‚bewerten‘, ‚einschätzen‘, ‚evaluieren‘, ‚kritisieren‘ 
oder ‚rechtfertigen‘ formulieren. 
Beispiel: Die Lernenden sollen die Bestellmengenformel 
im Hinblick auf ihre Eignung zum Einsatz in der Unter-
nehmenspraxis bewerten. 
Diese Stufung wirkt zunächst überzeugend und praktikabel. 
Gleichwohl ist zu berücksichtigen, dass Verben wie ‚erklären‘, 
‚erläutern‘, ‚verstehen‘ nur bedingt Rückschlüsse auf die 
Komplexität oder Schwierigkeit des zu erwartenden Verhaltens 
erlauben und sehr vage sind. Deswegen sind sie entgegen der 
eigentlichen Absicht nur schwer zur operationalisieren. Außer-
dem wird an der Bloom’schen Taxonomie kritisiert, dass ihre 
einzelnen Stufen nicht klar und eindeutig voneinander unter-
scheidbar sind und dass sie aufgrund ihres hohen Differen-
zierungsgrads kaum praktikabel sei (vgl. zum Beispiel Becker 
1997). Vor diesem Hintergrund erscheint die Taxonomie des 
Deutschen Bildungsrats (1970) besser handhabbar, da sie sich 
auf vier Stufen beschränkt, die weitgehend den Bloom’schen 
Stufen entsprechen: 
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Deutscher Bildungsrat Bloom 
Reproduktion  Wissen 
Reorganisation Verständnis 
Transfer Anwendung 
Analyse 
Problemlösung  Synthese 
Evaluation 
Tab. 7: Vergleich der Bloom’schen Taxonomie mit der des Deutschen Bildungsrats 
In den letzten Jahren erfuhr die Taxonomie von Anderson und 
Krathwohl (2001) zunehmende Bedeutung. Sie basiert ebenfalls 
auf der Bloom’schen Taxonomie, unterscheidet jedoch grundle-
gend zwischen Wissensart und Komplexität, wodurch eine 
differenziertere Beschreibung des Lernziels möglich wird. Die 
kognitiven Anforderungen werden in der Tabelle von links nach 
rechts anspruchsvoller. Bei der Wissensdimension steigt der 
Abstraktionsgrad, wobei Überschneidungen im Einzelfall mög-
lich sind. Diese Klassifikation ist kein gestuftes Entwicklungs-
modell. So muss weder auf der Ebene kognitiver Prozesse noch 
bei der Wissensdimension zwingend ein vorgelagertes Element 
erreicht sein, um ein späteres Lernziel anzustreben. Vielmehr 
dient dieses Modell der systematischen Analyse des Anspruchs-
niveaus von Lernzielen und Aufgaben. 
 
 
Abb. 8: Taxonomie nach Anderson und Krathwohl  
(Quelle: Anderson/Krathwohl 2001, 28) 
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Neben dem kognitiven Bereich wurden auch die affektiven Lern-
ziele mit folgenden Stufen hierarchisch strukturiert: 
 aufmerksam werden, beachten 
 antworten, reagieren 
 werten 
 strukturierter Aufbau eines Wertesystems 
 Ausrichten des Verhaltens auf Basis einer Wertestruktur 
und Entwicklung einer Weltanschauung (vgl. Krathwohl 
et al. 1964) 
Nachstehende Taxonomie von Lernzielen für den psychomoto-
rischen Bereich wurde von Dave (1970) entwickelt: 
 Imitation 
 Manipulation 
 Präzision 
 Handlungsgliederung 
 Naturalisierung 
Zwar wurden die Lernzieltaxonomien für den affektiven und den 
psychomotorischen Bereich kaum in der Wirtschaftsdidaktik 
aufgegriffen, aber immerhin sensibilisieren sie die Lehrenden 
für die entsprechenden Bereiche, sodass auch diese bei der Un-
terrichtsplanung stärker berücksichtigt werden können. Die 
Sensibilisierung ist ebenfalls für die kognitiven Lernziele be-
deutsam, da Lehrkräfte insbesondere auf anspruchsvollere Lern-
zielstufen (jenseits des bloßen Wissens) aufmerksam gemacht 
werden und ihren Unterricht entsprechend vielschichtiger zu 
gestalten vermögen. Darüber hinaus helfen Lernzieltaxonomien 
beim Abgleich des Anforderungsniveaus von Leistungsüberprü-
fungen und Unterrichtszielen. Ist der Unterricht etwa stark auf 
die Stufen der Anwendung oder Problemlösung ausgerichtet, 
sollte die Klausur nicht lediglich auf der Reproduktions- bezie-
hungsweise Wissensebene operieren (vgl. Becker 1997). 
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4.2.3 Begründung und Legitimation von Lernzielen 
Ziele und Inhalte sind zentral für die Gestaltung des Unterrichts. 
Professionelle Lehrkräfte orientieren sich im Hinblick auf Ziel- 
und Inhaltsvorgaben primär an Lehrplänen und Bildungsstan-
dards. Vor diesem Hintergrund sind die dort fixierten Vorgaben 
äußerst bedeutsam für den Unterricht und damit auch hochgra-
dig kontrovers, da mit ihnen bestimmte Vorstellungen über das 
Selbstverständnis des Fachs beziehungsweise über Konzepte 
ökonomischer Bildung (vgl. Kapitel 3) und Bildungsideale ein-
hergehen. Entsprechend stellt sich die Frage, wie die normative 
Vorgabe von Lernzielen begründbar ist, wofür sich mehrere – 
miteinander kombinierbare – Ansätze anbieten (vgl. Reetz 2003): 
 Zunächst ist denkbar, Ziele und Inhalte des Wirtschafts-
unterrichts aus obersten Normen abzuleiten, die gesell-
schaftlich weitgehend unstrittig sind wie beispielsweise 
Menschenwürde, Selbstbestimmung oder Freiheit. Kon-
kretere Ziele lassen sich daraus allerdings nicht logisch 
stringent ableiten, sodass bei den zugehörigen Zielen je-
weils neuer Legitimationsbedarf besteht. 
 Alternativ ist es möglich, bei der Zieldefinition die Vor-
stellungen zum Bildungsideal einfließen zu lassen (Bil-
dungs- beziehungsweise Persönlichkeitsprinzip). Gleich-
wohl ist an dieser Stelle eine Konsensfindung schwie-
riger als bei den oben erwähnten Normen. Mag das Ideal 
der Mündigkeit derzeit weitgehend unumstritten sein, 
gilt dies für andere Idealvorstellungen weniger, was bei-
spielsweise bei kritisch-emanzipatorischen, aufkläreri-
schen, konservativ-affirmativen, sozialistischen, utilita-
ristischen, christlichen oder humanistischen Wertvor-
stellungen mit ihren zugehörigen Bildungsidealen der 
Fall ist. Grundsätzlich fließen Vorstellungen des jeweils 
dominierenden Bildungsideals, das den historischen und 
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen entspringt, in 
die Festlegung der Ziele und Inhalte ein.  
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 Für die Wirtschaftsdidaktik bedeutsam ist in diesem Zu-
sammenhang vor allem das Modell der bildungstheo-
retischen Didaktik. Hierbei werden materiale Bildungs-
theorien, die sich auf Gegenstände und Inhalte beziehen, 
und formale Bildungstheorien, die am Subjekt ansetzen 
und auf dessen Kräfte- beziehungsweise Kompetenz-
entwicklung ausgerichtet sind, miteinander in Einklang 
gebracht. Auf Basis Klafkis kategorialer Bildung haben 
Wirtschaftsdidaktiker mehrere Kategoriensysteme ent-
wickelt, die auch für die Auswahl von Inhalten verwend-
bar sind (vgl. Kapitel 3.3). 
 Scheinbar naheliegend ist für die Festlegung der Ziele 
und Inhalte die Orientierung an den wissenschaftlichen 
Bezugsdisziplinen (Wissenschaftsprinzip). So ist denk-
bar, die Inhalte und Methoden der Wirtschaftswissen-
schaften in didaktisch reduzierter Form auf den Wirt-
schaftsunterricht zu übertragen. Begründen ließe sich 
ein solches Vorgehen durch die Annahme, dass die ent-
sprechende Disziplin die bedeutsamen Fragestellungen 
angemessen untersucht und dies auch für das Unter-
richtsfach relevant ist. Allerdings findet sich auf wissen-
schaftlicher Ebene zu vielen Fragen kein inhaltlicher und 
teilweise auch kein methodischer Konsens, sodass ein 
Rückgriff auf die Wissenschaft keine unumstrittenen 
Ziel- und Inhaltsentscheidungen ermöglicht. Verschärft 
wird die Problematik durch die im Bereich des Wirt-
schaftsunterrichts strittige Frage, welche Wissenschafts-
disziplinen als Bezugspunkte gelten sollten. Nahelie-
gend sind zunächst die Wirtschaftswissenschaften, wo-
bei für den Wirtschaftsunterricht an allgemeinbildenden 
Schulen die Volkswirtschaftslehre und für berufsbil-
dende Schulen die Betriebswirtschaftslehre priorisiert 
werden dürften. Je nach Verständnis der ökonomischen 
Bildung und der zugehörigen Konzepte werden neben 
den Wirtschaftswissenschaften unter anderem auch die 
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Rechtswissenschaft, die Politikwissenschaft, die Psycho-
logie oder die Technik als relevante Bezugsdisziplinen 
erachtet (vgl. Kapitel 2). Selbst bei einer Beschränkung 
auf die Wirtschaftswissenschaften stellt sich die Frage, 
welche ihrer Erkenntnisse und Methoden für den Wirt-
schaftsunterricht bedeutsam sind. 
Von den im 3. Kapitel vorgestellten Konzepten weisen 
insbesondere die kategoriale ökonomische Bildung und 
die institutionenökonomische Bildung einen klaren 
Bezug zum Wissenschaftsprinzip auf, allerdings nicht  
im Sinne einer bloßen Abbilddidaktik (vgl. Kapitel 2), 
sondern auf Basis einer fachdidaktisch-bildungstheore-
tischen Reflexion. 
 Grundsätzlich sollten Ziele und Inhalte für das (spätere) 
Leben des Menschen nützlich sein, weswegen der Be-
stimmung bedeutsamer Lebenssituationen (Situations-
prinzip) eine zentrale Aufgabe beim Festlegen von Zie-
len zukommen kann. Dies spiegelt sich besonders in 
lebenssituationsorientierten Ansätzen ökonomischer Bil-
dung wider (vgl. Kapitel 3.6). Gleichwohl ist die Iden-
tifikation bildungsrelevanter Lebenssituationen wiede-
rum kontrovers, was beispielsweise an der Situation der 
Unternehmensgründung festgemacht werden kann. Von 
dieser Lebenssituation wird nur ein kleiner Teil der 
Schüler betroffen sein und nicht jeder Fachdidaktiker  
oder Bildungspolitiker wird die Frage nach dem Allge-
meinbildungswert zugehöriger Ziele und Inhalte beja-
hen. Hinzu kommt, dass oft auch indirekte Beziehungen 
zwischen Lebenssituationen und Inhalten bestehen. Bei-
spielsweise bedarf es eines umfassenden ökonomischen 
Urteilsvermögens, um die Möglichkeiten politischer Par-
tizipation kompetent zu nutzen.  
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Da letztlich keines der Verfahren restlos zu überzeugen vermag, 
schlagen Euler und Hahn eine pragmatische Kombination meh-
rerer Verfahren vor: Zunächst sind bedeutsame, ökonomische 
geprägte Lebenssituationen zu identifizieren und auf dieser 
Basis gezielt Inhalte und Methoden der Bezugsdisziplin(en) aus-
zuwählen und unter Berücksichtigung der Vorstellungen des 
jeweiligen Bildungsideals zu konkretisieren (vgl. Euler/Hahn 
2007). Andere Kombinationen der Verfahren zur Begründung 
von Lernzielen und -inhalten finden sich beispielsweise bei 
Kaminskis Ordnungsversuchen (vgl. Kapitel 3.4) oder Arndts 
pragmatisch-eklektischer ökonomischer Bildung (vgl. Kapitel3.8). 
4.3 Verortung von Lernzielen und -inhalten in 
Gesetzen, Bildungsstandards, Kerncurricula 
und Lehrplänen 
Lernziele und -inhalte finden sich mit unterschiedlichem Kon-
kretisierungs- und Verbindlichkeitsgrad in Gesetzen (vgl. Kapi-
tel 4.3.1), Bildungsstandards (vgl. Kapitel 4.3.2), Kerncurricula 
und Lehrplänen (vgl. Kapitel 4.3.3), Stoffverteilungsplänen und 
in Unterrichtsentwürfen (vgl. Kapitel 10). 
4.3.1 Gesetze40 
Zwar sind im Grundgesetz keine direkten Angaben zu schuli-
schen Lernzielen enthalten, dennoch lassen sie sich aus den 
Aussagen zur Menschenwürde, zur Gleichberechtigung, zur 
europäischen Einigung und Völkerverständigung, zur Demokra-
tie und zum Umweltschutz ableiten. Unmittelbare Angaben von 
Lernzielen finden sich in vielen Verfassungen und Schulge-
setzen der Bundesländer. So sind in der bayerischen Verfassung 
folgende oberste Bildungsziele festgehalten: 
40 Die Ausführungen dieses Abschnitts sind entnommen aus Arndt, Holger 
(2013). 
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Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor  
religiöser Überzeugung, vor der Würde des Menschen und vor 
der Gleichberechtigung von Männern und Frauen, Selbstbeherr-
schung, Verantwortungsgefühl und Verantwortungsfreudigkeit, 
Hilfsbereitschaft, Aufgeschlossenheit für alles Wahre, Gute und 
Schöne und Verantwortungsbewusstsein für Natur und Umwelt. 
(BayVerf. Art. 131 und wortgleich BayEUG Art. 1) 
Dass auch die obersten Bildungsziele keinesfalls unumstritten 
sind, lässt sich gut am erstgenannten Punkt erkennen. Schließ-
lich ist eine Vermittlung der ‚Ehrfurcht vor Gott‘ keinesfalls 
selbstverständlich, weswegen derlei in anderen Schulgesetzen 
keine Erwähnung findet (vgl. zum Beispiel Schulgesetz für das 
Land Berlin).  
Neben solchen äußerst allgemeinen Bildungszielen sind in den 
Schulgesetzen in der Regel auch konkretere Leitziele aufgeführt, 
die für den Wirtschaftsunterricht bedeutsam sind: 
 zu selbständigem Urteil und eigenverantwortlichem  
Handeln zu befähigen, […] 
 auf Arbeitswelt und Beruf vorzubereiten, in der Berufswahl 
zu unterstützen und dabei insbesondere Mädchen und 
Frauen zu ermutigen, ihr Berufsspektrum zu erweitern, 
 Verantwortungsbewusstsein für die Umwelt zu wecken. 
(BayEUG Art. 2) 
4.3.2 Bildungsstandards 
Die durch die PISA-Studien induzierten Reformen streben eine 
stärkere Outputsteuerung des Bildungssystems an. Statt detail-
lierte Vorgaben unter anderem zu Inhalten, Zielen und Lern-
organisationen festzulegen, sollen entsprechende Entscheidun-
gen weitgehend dezentral von Schulen und Lehrkräften vorge-
nommen werden. Gemessen wird ihr Erfolg an den Lernergeb-
nissen der Schüler, die an deren Kompetenzen festgemacht 
werden. Vor allem in der ersten Dekade dieses Jahrhunderts 
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wurden für die meisten Unterrichtsfächer Bildungsstandards 
entwickelt, die in der Regel folgende Struktur aufweisen: 
Zunächst werden der Beitrag eines Fachs beziehungsweise einer 
Domäne zu den allgemeinbildenden Zielen herausgearbeitet 
und seine Bildungsrelevanz aufgezeigt. Auf dieser Grundlage 
werden Kompetenzmodelle artikuliert. Diese geben einen theo-
retischen Bezugsrahmen für die nachfolgend angeführten Kom-
petenzen. Kompetenzmodelle sollen Zusammenhänge zwischen 
einzelnen Kompetenzen aufzeigen, Orientierung über den Ver-
lauf des Kompetenzerwerbs geben, für alle Lernenden geltende 
Mindestanforderungen anführen und zwischen verschiedenen 
Kompetenzstufen unterscheiden. Bezugnehmend auf das Kom-
petenzmodell werden Kompetenzerwartungen beschrieben, die 
Bildungsziele konkretisieren und festlegen, über welche Kompe-
tenzen ein Schüler verfügen muss, wenn wichtige Ziele der 
Schule als erreicht gelten sollen. Die Kompetenzanforderungen 
sind so zu formulieren, dass durch entsprechende Aufgaben 
überprüft werden kann, ob beziehungsweise auf welcher Stufe 
eine Kompetenz erreicht wurde. Zur Konkretisierung und Ver-
anschaulichung der Kompetenzanforderungen enthalten Bil-
dungsstandards oft Beispielaufgaben (vgl. Klieme et al. 2003). 
Im Gegensatz zu etlichen anderen Fächern wie Deutsch, Mathe-
matik oder Physik wurden seitens der Kultusministerkonferenz 
keine verbindlichen Bildungsstandards für das Fach Wirtschaft 
beziehungsweise für ökonomische Bildung verabschiedet. Auch 
gibt es hierfür keine Vergleichsarbeiten, die die erworbenen 
Kompetenzen der Schüler erheben. Beides ist auch nicht 
überraschend, da es noch kein bundesweit etabliertes Fach 
Wirtschaft gibt und sich die curriculare Situation in den Bun-
desländern äußerst heterogen darstellt. Dennoch wurden ver-
schiedene Bildungsstandards für die ökonomische Bildung ent-
wickelt, von denen in den folgenden Abschnitten drei vorgestellt 
werden. Sie sind zwar nicht verbindlich, aber dennoch nützlich, 
da sie sowohl den Diskurs über das fachliche Selbstverständnis 
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anzuregen vermögen als auch als Orientierung für Lehrplan-
kommissionen und Lehrkräfte mit Professionsanspruch dienen 
können. 
4.3.2.1 Bildungsstandards der Deutschen Gesellschaft 
für Ökonomische Bildung 
Die Deutsche Gesellschaft für Ökonomische Bildung (DeGÖB) 
formulierte Bildungsstandards für die Primarstufe (vgl. DeGÖB 
2006), die Sekundarstufe I (vgl. DeGÖB 2004) und die Sekun-
darstufe II (vgl. DeGÖB 2009).  
Zunächst stellt die DeGÖB den Bezug der ökonomischen Bil-
dung zur Allgemeinbildung her und konkretisiert die allge-
meinen Bildungsziele der Domäne:  
Bildung ist das individuelle Vermögen eines Menschen, mit sei-
nen Kenntnissen und Fähigkeiten, mit seinen Einsichten und 
Wertvorstellungen private, berufliche und öffentliche Lebens-
situationen selbstständig zu bewältigen und verantwortlich zu 
gestalten.  
Dazu zählen selbstverständlich auch die ökonomischen Lebens-
situationen mit ihren spezifischen Anforderungen und Her-
ausforderungen. Ökonomische Bildung ist also das individuelle 
Vermögen sich in ökonomisch geprägten Lebenssituationen 
und Entwicklungen einer immer schneller sich verändernden 
Wirtschaftswelt zu orientieren, zu urteilen, zu entscheiden, zu 
handeln und mitzugestalten. (DeGÖB 2004, 4) 
Das für alle Schulabschlüsse strukturell identische Kompetenz-
modell der DeGÖB besteht aus fünf Kompetenzbereichen, die 
für die ökonomisch geprägten Lebenssituationen von Konsu-
menten, Berufswählern, Erwerbstätigen und Wirtschaftsbür-
gern – hier wird der Bezug zum Konzept der lebenssituations-
orientierten ökonomischen Bildung (vgl. Kapitel 3.6) deutlich – 
als bedeutsam angesehen und ausführlicher beschrieben wer-
den: 
  
148 
Entscheidungen ökonomisch begründen 
Als Verbraucher, Berufswähler, Erwerbstätige und als Wirt-
schaftsbürger müssen Individuen vielfältige Entscheidungen 
treffen. Dies betrifft im privaten Haushalt Entscheidungen über 
die Nachfrage nach Gütern, das Arbeitsangebot und die Ein-
kommensverwendung. Im Betrieb wird über die Güterproduk-
tion und das Güterangebot sowie die Nachfrage nach Produkti-
onsfaktoren entschieden. Politisch fallen Entscheidungen über 
die Gestaltung der Rahmenbedingungen wirtschaftlichen Han-
delns sowie die Einnahmen und Ausgaben des Staates. Die 
dadurch veränderten Daten beeinflussen Entscheidungen von 
Individuen im privaten und beruflichen Bereich. Entscheidun-
gen werden bewusst oder unbewusst getroffen, rational oder 
irrational mit und ohne Berücksichtigung der Rahmenbedin-
gungen und Konsequenzen. Entscheidungen ökonomisch be-
gründet treffen beziehungsweise nachvollziehen zu können, 
verlangt die Abwägung von Kosten und Nutzen, den Vergleich 
von Alternativen im Bewusstsein der Konsequenzen für das 
eigene Wohl und das Wohl anderer. Die Kenntnis und Anwen-
dung ökonomischer Planungs- und Entscheidungsverfahren 
kann den Entscheidungsprozess verbessern.  
Handlungssituationen ökonomisch analysieren  
Die freie Entfaltung des Individuums beinhaltet sowohl vielfäl-
tige Möglichkeiten als auch Notwendigkeiten zu entscheiden 
und zu handeln. Anforderungen und Spielräume müssen so-
wohl erkannt als auch genutzt werden. Die Wahrnehmung der 
Chancen ist nicht voraussetzungslos, vielmehr müssen auch die 
Grenzen der Handlungsspielräume berücksichtigt und ggf. er-
weitert werden. Das typische individuelle Handeln wird – bei 
gegebenen Präferenzen – von der ökonomischen Verhaltens-
theorie aus dem Zusammenwirken von Anreizen und Restrik-
tionen erklärt. Die Analyse von Anreizen und Restriktionen 
erlaubt dem Individuum eigene Spielräume wahrzunehmen, 
Entscheidungen zu verbessern, aber auch im Bewusstsein der 
Konsequenzen verantwortungsbewusster zu handeln. Diese 
Analyse kann das Verhaltensmuster anderer erklären, prognos-
tizieren sowie beeinflussen, indem Anreiz-Restriktionssysteme 
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[sic!] gezielt gestaltet werden. Individuen können als Marktteil-
nehmer und als Wirtschaftsbürger diese Gestaltungsversuche 
aus Sicht eigener oder allgemeiner Interessen und Folgewirkun-
gen beurteilen und mitgestalten.  
 
Ökonomische Systemzusammenhänge erklären 
Moderne Gesellschaften sind durch ein hohes Maß an Arbeits-
teilung, Spezialisierung und Austausch gekennzeichnet. Da-
durch entstehen vielfältige wechselseitige Abhängigkeiten, aus 
denen sich einerseits der freiwillige Austausch von Leistung und 
Gegenleistung und andererseits das Erfordernis der Koordina-
tion ergibt. Der Leistungsaustausch zwischen Anbietern und 
Nachfragern findet auf Märkten, aber auch in Unternehmen 
statt. Die Koordination der ökonomischen Akteure erfolgt im 
Rahmen von Märkten, Netzwerken und Hierarchien. Durch die 
Kenntnis solcher Systemzusammenhänge kann das Individuum 
ein verständiges Urteil als Wirtschaftsbürger treffen, da es die 
Wirkungen und Nebenwirkungen von Einflüssen und prakti-
zierten oder unterlassenen Maßnahmen antizipieren und somit 
verantwortlich mitgestalten kann. Das Individuum kann verste-
hen, dass das Ganze etwas anderes ist als die Summe seiner 
Teile.  
 
Rahmenbedingungen der Wirtschaft verstehen und 
mitgestalten 
Es gibt sowohl eine Tendenz zur spontanen Entstehung von 
Märkten wie eine Neigung der ökonomisch Handelnden, den 
Marktwettbewerb aufzuheben. Die Vereinbarkeit von Gemein-
wohl und eigennützigem Handeln wird im Allgemeinen durch 
den Marktmechanismus gewährleistet. Dieser versagt aber bei 
öffentlichen Gütern. Durch die konsequente Verfolgung des  
Eigennutzes entstehen als unbeabsichtigte Nebenfolge indivi-
duellen Handelns zahlreiche kollektive Probleme. Deshalb ist 
der marktförmige Austausch von Gütern auf bestimmte Rah-
menbedingungen angewiesen. Das wirtschaftliche System ist 
ebenso ordnungsbedürftig wie gestaltungsfähig und wandelbar. 
Der Wirtschaftsbürger muss die Bedeutung und den Nutzen  
von Ordnungen verstehen, ihre Ausgestaltung beurteilen und  
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beeinflussen, die Entstehung kollektiver Probleme erklären und 
Instrumente der Beeinflussung im Hinblick auf ihre Eignung  
beurteilen können. Dies ermöglicht, die Rahmenbedingungen  
für wirtschaftliches Handeln, die Wirtschaftsordnung und Wirt-
schaftspolitik setzen, zu verstehen, zu beurteilen, zu beein-
flussen und mitzugestalten. Es bedarf auch argumentativer 
Kompetenz, um zu gesellschaftlichen und politischen Willens-
bildungsprozessen beizutragen.  
 
Konflikte perspektivisch und ethisch beurteilen  
Ein System freiwilligen Austausches erfordert die freie Entfal-
tung des Individuums und fördert sie zugleich. Dabei ist das 
Individuum auf persönliche und politische Freiheit angewiesen. 
Die Inanspruchnahme der Freiheit ist an die Übernahme ethi-
scher Verantwortung gebunden. Wirtschaftliche Handlungen 
und die Gestaltung von Systemzusammenhängen haben zudem 
unterschiedliche Auswirkungen auf die jeweiligen wirtschaftli-
chen Akteure und gesellschaftlichen Gruppen. Die Berücksich-
tigung dieser unterschiedlichen Perspektiven ist ebenfalls 
für verantwortliche Handlungen bedeutsam. Bei der Lösung  
von Verteilungskonflikten und Verwendungskonkurrenzen sind 
ethische Prinzipien ebenso zu berücksichtigen wie die Folgen 
für Wohlstand und Sicherheit und die Erhaltung der Lebens-
grundlagen als Grundwerte eines nachhaltigen Wirtschaftens. 
Der Anspruch der Gerechtigkeit und der Solidarität ist im Wirt-
schaftlichen vor allem bezüglich der Verteilung von Gütern und 
Lasten, von Lebenschancen und Lebensrisiken, auch im Hin-
blick auf die Zukunft, bedeutsam. (DeGÖB 2004, 6 f.) 
Nach dem allgemeinen Kompetenzmodell werden die Kompe-
tenzanforderungen abschlussspezifisch konkretisiert und den 
jeweiligen Kompetenzbereichen zugeordnet. Für den mittleren 
Bildungsabschluss erachtet die DeGÖB folgende Kompetenzen 
als erstrebenswert: 
Die Schüler und Schülerinnen können am Ende des mittleren 
Schulabschlusses ...  
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Entscheidungen ökonomisch begründen 
– Konsum-, Vorsorge-, Spar- und Berufswahlentscheidungen  
treffen  
– mit Blick auf eigene Bedürfnisse, rechtliche 
Rahmenbedingungen und auf sie einwirkende Einflüsse  
– unter Abwägung von Gegenwarts- und Zukunftsinteressen 
– unter Nutzung von Information und Beratung  
– Entscheidungen über Arbeitsteilung, Arbeitsorganisation und 
Ressourcenmanagement eines Haushalts treffen und dabei  
unterschiedliche Interessen berücksichtigen  
– Entscheidungen für die Bildungs-, Erwerbs- und Berufswahl 
unter Berücksichtigung eigener Interessen sowie der  
Anforderungen und des Wandels der Arbeitswelt treffen  
 
Handlungssituationen ökonomisch analysieren 
– den Einfluss von Anreizen und Restriktionen auf 
Entscheidungen in Haushalt, Unternehmen und Staat  
identifizieren  
– Entscheidungssituationen in Haushalt, Unternehmen und Staat 
unter Kosten-Nutzen-Gesichtspunkten analysieren  
– Einkommensquellen und Einkommensverwendung von  
Haushalten quantifizieren, Einflussfaktoren des Konsumenten-
verhaltens sowie verfügbares Einkommen und 
Handlungsspielräume bestimmen  
– individuelle Interessen und Fähigkeiten mit berufliche [sic!]  
Anforderungen, Handlungsfeldern, Ausbildungswegen und 
Entwicklungsperspektiven vergleichen  
– unternehmerische Risiken und andere Einflüsse auf 
Investitionsentscheidungen ermitteln  
– Wettbewerb und Wettbewerbsbeschränkungen in ihren Aus-
wirkungen auf Kosten, Preise, Qualitäten und Innovationen an 
Beispielen analysieren  
 
Ökonomische Systemzusammenhänge erklären  
– Einnahmen und Ausgaben von Haushalten, Unternehmen und 
Staat sowie ihre Wechselwirkungen im Wirtschaftskreislauf  
erläutern  
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– den Lebenszyklus ausgewählter Produkte (von der Einführung 
bis zur Entsorgung) mit ökonomischen Begriffen erläutern  
– Arbeitsteilung und Handel in ihren wichtigsten Wirkungen  
erläutern, z. B. auf Produktivität, Effizienz, Wohlstand und  
Erwerbstätigkeit  
– Funktionsmechanismen von Marktwirtschaften und  
Wechselwirkungen zwischen Märkten modellhaft erläutern,  
– Formen, Funktionen und Wirkungen der Preisbildung am  
Beispiel von Güterpreisen, Löhnen und Zinsen erklären 
 
Rahmenbedingungen der Wirtschaft verstehen und mitgestalten 
– das Handeln von Interessengruppen beschreiben und bewerten  
– die Gestaltung der Sozialen Marktwirtschaft beschreiben,  
Produktion und Finanzierung öffentlicher Güter erläutern  
sowie Regulierung und Deregulierung an Beispielen abwägen  
– Rechte zum Schutz von Verbrauchern, Arbeitnehmern,  
Eigentümern und Umwelt sowie zur sozialen Sicherung  
erläutern und mögliche Veränderungen beurteilen  
– Unterschiede der Konsum-, Arbeits- und Wirtschaftswelt  
in Zeit und Raum an Beispielen erläutern und wesentliche  
Einflüsse bestimmen  
– die Gestaltung durch Festlegung von Regeln, ihre Bedeutung 
und ihre betrieblichen, gesamtwirtschaftlichen und globalen 
Folgen beschreiben  
– kollektive Probleme wie Arbeitslosigkeit, Inflation und Umwelt-
belastung beschreiben und ihre Folgen, Ursachen und Lösungen 
beurteilen [sic!] Konflikte perspektivisch und ethisch beurteilen  
– Konflikte zwischen Individuen, Gesellschaft und Staat  
(z. b. über Freiheit, Sicherheit und Gerechtigkeit) beschreiben 
und kollektive Regeln dafür finden (z. B. für Fairness, Verläss-
lichkeit und Verbindlichkeit)  
– konsensfähige Lösungen für moralische Dilemmata in  
wirtschaftlichen Zusammenhängen argumentativ begründen  
– unterschiedliche ökonomische Akteure, ihre Funktionen,  
typischen Ziele und Interessen kennen sowie die Ergebnisse  
ihres Handelns für unterschiedliche Gruppen beurteilen  
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– Probleme und Folgen ökonomischer Entwicklungen und  
Maßnahmen identifizieren, Zielkonflikte bestimmen und nach 
ökonomischen, sozialen und ökologischen Kriterien bewerten  
– Verteilung von Gütern und Einkommen nach Kriterien der  
Leistungs- und Bedarfsgerechtigkeit sowie der Verwirklichung 
von Chancengerechtigkeit beurteilen  
– Voraussetzungen nachhaltigen Wirtschaftens und dessen Aus-
wirkungen auf Produktion und Konsum prüfen. (DeGÖB 2004, 8 f.) 
Defizitär sind die Bildungsstandards der DeGÖB dahingehend, 
dass das Kompetenzmodell nicht überzeugend theoretisch aus-
gearbeitet ist und die fünf Kompetenzbereiche sich nicht klar 
voneinander abgrenzen lassen, was auch zu Schwierigkeiten 
und Unschärfen bei der Zuordnung der Bildungsstandards zu 
den Kompetenzbereichen führt (vgl. zum Beispiel Jung 2006; 
Schlösser/Schuhen 2006; Seeber et al. 2012). Außerdem liegen 
den DeGÖB-Bildungsstandards keine Aufgaben zur Veranschau-
lichung der Kompetenzanforderungen bei. 
Positiv ist hingegen herauszustellen, dass sich die Bildungs-
standards auf etablierte Konzepte ökonomischer Bildung bezie-
hen. Der Bezug zur lebenssituationsorientierten ökonomischen 
Bildung ist offensichtlich und insbesondere in den Ausführun-
gen des Kompetenzbereichs ‚Handlungssituationen ökonomisch 
analysieren‘ finden sich Kerngedanken der institutionenökono-
mischen Bildung wieder. In der Beschreibung einiger Kom-
petenzbereiche des Bildungsabschlusses für die Grundschule 
sind auch ökonomische Kategorien erwähnt, was auf Zusam-
menhänge zur kategorialen ökonomischen Bildung hinweist 
(vgl. Seeber et al. 2012).  
Weiterhin sind die in den Bildungsstandards der DeGÖB aufge-
führten Kompetenzanforderungen trotz Kritik am Kompetenz-
modell bei den deutschen Wirtschaftsdidaktikern weitgehend 
konsensfähig und stellen somit eine gute Grundlage für die Ent-
wicklung von Curricula und Lehr-Lern-Materialien dar. 
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4.3.2.2 Die Bildungsstandards des Gemeinschaftsausschusses 
der deutschen gewerblichen Wirtschaft 
2010 wurden die von den Wirtschaftsdidaktikern Hans-Carl 
Jongebloed, Bernd Remmele, Thomas Retzmann und Günther 
Seeber im Auftrag des Gemeinschaftsausschusses der deutschen 
gewerblichen Wirtschaft konzipierten Bildungsstandards veröf-
fentlicht, die auch online abrufbar sind (vgl. Retzmann et al. 
2010). Etwas später erfolgte neben einer minimalen Überarbei-
tung der Standards eine vertiefte theoretische Darstellung und 
Begründung der bei ihrer Konzeption leitenden Überlegungen.  
Ähnlich wie die DeGÖB-Bildungsstandards beginnen die Aus-
führungen mit einer Herleitung des Beitrags der ökonomischen 
Bildung zur Allgemeinbildung. Ebenfalls analog zur DeGÖB 
sehen die Autoren ökonomische Bildung primär im Hinblick auf 
die Bewältigung ökonomisch geprägter Lebenssituationen: 
Die ökonomisch gebildete Person ist dementsprechend mit 
grundlegenden, erweiterbaren und übertragbaren Kompeten-
zen ausgestattet, durch die sie die ökonomischen Anforde-
rungen in vertrauten und neuen Situationen bewältigen kann. 
(Retzmann et al. 2010, 12) 
Dies konkretisiert sich in den Leitideen der Tüchtigkeit bezie-
hungsweise Fachkompetenz, der Mündigkeit und der Verant-
wortung. Auch wenn dies nicht explizit erwähnt wird, sind die 
Bezüge zur lebenssituationsorientierten ökonomischen Bildung 
von Albers (vgl. Kapitel 3.6) offensichtlich. 
Im Anschluss wird das Kompetenzmodell dargestellt. Ausge-
hend von der Fokussierung auf die spezifisch ökonomische Per-
spektive der Effizienz unterscheidet es zwischen einer Akteurs- 
und einer Beobachter- beziehungsweise Systemperspektive.  
Daraus werden die drei Kompetenzbereiche ‚Entscheidung und 
Rationalität’, ‚Beziehung und Interaktion’ und ‚Ordnung und 
System’ abgeleitet, die mit den Lebenssituationen des Verbrau-
chers, des Erwerbstätigen und des Wirtschaftsbürgers kombi-
niert werden. 
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Inhaltlich ähneln die Kompetenzbereiche denen der DeGÖB, 
sind jedoch klarer voneinander abgrenzbar. Die Kompetenzbe-
reiche werden inklusive ihrer jeweiligen Teilkompetenzen wie 
folgt beschrieben: 
Kompetenzbereich A: Entscheidung und Rationalität 
Die Schülerinnen und Schüler sollen über die Kompetenz verfü-
gen, in ökonomisch geprägten Lebenssituationen eine rationale 
Auswahl unter Handlungsalternativen zu treffen und bei dieser 
Entscheidung die Handlungsrestriktionen zu beachten.  
Dies beinhaltet folgende Fähigkeiten: In der konkreten ökono-
mischen (Entscheidungs-)Situation können sie die gegebenen 
Handlungsmöglichkeiten identifizieren, die gesetzten Hand-
lungsgrenzen ermitteln und beachten, die voraussichtlichen 
Handlungsfolgen antizipieren und mit Bezug auf ihre Präferen-
zen bewerten sowie die beste Alternative auswählen. Auf lange 
Sicht können sie ihre Handlungsmöglichkeiten erweitern. Sie 
sind bereit und in der Lage, diese Fähigkeiten für sich und stell-
vertretend für andere Menschen verantwortlich einzusetzen. Es 
ergibt sich die in Übersicht 2 dargestellte Systematik:  
Die Kompetenzanforderungen sind domänenspezifische Vor-
aussetzungen für mündiges, tüchtiges und verantwortliches 
Urteilen und Handeln. Begründung: Knappheit ist das Bestim-
mungsmerkmal ökonomischer Handlungssituationen. Knappheit 
spornt zum Wirtschaften an. Wirtschaften ist der Versuch, das 
Knappheitsproblem bestmöglich nach dem ökonomischen Prin-
zip zu lösen. Der wirtschaftlich Handelnde überlegt dazu, 
welche Mittel er in welchem Maße für welchen Zweck einsetzt. 
Er kann dies entweder tun, indem er den Mitteleinsatz ratio-
niert, um die Verschwendung knapper Mittel zu vermeiden. 
Oder er optimiert den Mitteleinsatz, um ein maximales Nutzen- 
beziehungsweise Wohlfahrtsniveau für sich oder andere zu er-
reichen. Alternativ kann das Knappheitsproblem auch durch 
Dämpfung der Bedürfnisse, Reduzierung der Wünsche und 
Minderung der Begehrlichkeiten – mit anderen Worten durch 
Verzicht – gelöst oder gemindert werden. 
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Ökonomisches Denken ist dadurch charakterisiert, dass alle  
gegebenen Zweck-Mittel-Kombinationen am Maßstab der Effi-
zienz gemessen werden. Wirtschaften dient der Optimierung 
des eigenen Handelns in Situationen, die durch die Knappheit 
der Mittel im Verhältnis zu den Bedürfnissen, Wünschen und 
Begehrlichkeiten gekennzeichnet sind. Ökonomische Situatio-
nen sind dementsprechend durch Handlungsanreize und -
beschränkungen gekennzeichnet. 
 
A  
Entscheidung 
und Rationalität 
 
Kompetenzanforderungen 
A1 
Situationen analy-
sieren 
Die Schülerinnen und Schüler identi-
fizieren situationsspezifisch die Ziele 
wirtschaftlich Handelnder (Personen 
und Organisationen) und ermitteln 
deren Handlungsalternativen. 
 
Sie analysieren die Faktoren, die den 
Handlungsspielraum beschränken 
(Restriktionen). 
A2 
Handlungsalterna-
tiven bewerten 
Die Schülerinnen und Schüler antizi-
pieren die Folgen alternativer 
Handlungen und berücksichtigen  
dabei auch die Wahrscheinlichkeit 
ihres Eintretens. 
 
Sie bewerten die (objektiven) Folgen 
anhand subjektiver Wertmaßstäbe 
(Präferenzen) und wählen die – unter 
den gegebenen Bedingungen – beste 
Handlungsalternative aus.  
A3  
Handlungsmöglich-
keiten gestalten 
Die Schülerinnen und Schüler analy-
sieren die Veränderbarkeit von 
Handlungsrestriktionen und die  
Erweiterbarkeit der eigenen hand-
lungsspielräume und 
Entscheidungsfähigkeit.  
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Rein formal gesehen liegt Knappheit immer dann vor, wenn ein 
Mensch aufgrund begrenzter Mittel nicht uneingeschränkt über 
alle von ihm begehrten Güter verfügen kann – mit anderen  
Worten: wenn er eine Auswahlentscheidung treffen muss, die 
Opportunitätskosten erzeugt. Ein umfassender Begriff von 
Knappheit meint ganz allgemein Ressourcenknappheit und 
beinhaltet neben der Knappheit finanzieller Mittel z. B. jene von 
Rohstoffen, von Qualifikationen oder von Zeit.  
Die Bewirtschaftung knapper Mittel ist dort nicht erforderlich, 
wo keine Knappheit herrscht, z. B. weil die Mittel unbegrenzt 
vorhanden, kostenlos und ohne Anstrengung verfügbar sind. 
Ein Bild davon wird im Märchen vom Schlaraffenland gezeich-
net. Doch eine Welt ohne Knappheit ist eine rein fiktive Welt. 
In der realen Welt ist Knappheit ein allgegenwärtiges Phäno-
men und die Bewältigung von Knappheit ist eine Bedingung von 
Leben. Je besser Schülerinnen und Schüler mit der Knappheit 
umgehen können, desto besser gelingt ihnen ihre Lebensfüh-
rung in ökonomischer Hinsicht.  
Rationale Auswahlentscheidungen in ökonomischen Situatio-
nen treffen zu können, setzt die Fähigkeit zur Einnahme der 
ökonomischen Perspektive bei einem Entscheidungsproblem 
ebenso voraus wie die Vertrautheit der Schülerinnen und Schü-
ler mit der ökonomisch geprägten Lebenssituation. 
 
Kompetenzbereich B: Beziehung und Interaktion  
Die Schülerinnen und Schüler sollen wirtschaftliche Beziehun-
gen im Hinblick auf divergierende und konvergierende Inte-
ressenkonstellationen beschreiben und bewerten. Sie können 
die Bedeutung kooperativer und konfliktärer Beziehungen im 
Wirtschaftsprozess erkennen und beurteilen. 
Dies beinhaltet folgende Fähigkeiten: In konkreten und typisier-
ten sozialen Zusammenhängen können die Schülerinnen und 
Schüler die Divergenz oder Konvergenz von Interessen analysie-
ren sowie die Formen kooperativer Interaktionen analysieren 
und gestalten. Sie können Institutionen als Verfestigung von 
Verhaltenserwartungen analysieren und ihre Entstehung nach-
vollziehen.  
 
158 
B 
Beziehung und 
Interaktion  
 
Kompetenzanforderungen  
 
B1 
Interessenskonstel-
lationen analysieren 
Die Schülerinnen und Schüler be-
schreiben wirtschaftliche Beziehun-
gen als Austausch von Leistungen 
zum gegenseitigen Nutzen.  
Sie identifizieren die Interessen der 
Betroffenen und analysieren, ob es 
sich um gleichlaufende oder gegen-
sätzliche Interessen handelt.  
 
Sie führen die Handlungen der  
Interaktionspartner auf deren Inte-
ressen zurück und bewerten die 
Handlungskonsequenzen für die  
Betroffenen. 
B2 
Kooperationen ana-
lysieren, bewerten 
und gestalten 
Die Schülerinnen und Schüler iden-
tifizieren über den Tausch hinaus-
gehende Kooperationen als Mög-
lichkeit zur Realisierung gemein-
samer Interessen und erkennen und 
begründen daraus folgende Vorteile. 
 
Sie benennen Ursachen von Koope-
rationsproblemen und zeigen 
Lösungsmöglichkeiten auf, die sie 
unter Berücksichtigung der unter-
schiedlichen Interessen begründen. 
B3 
Beziehungsgefüge 
analysieren 
Die Schülerinnen und Schüler ana-
lysieren Wirtschaftsbeziehungen im 
Hinblick auf die sie prägenden for-
mellen und informellen Regeln und 
deren Anreizwirkungen. 
 
Sie analysieren die Funktionen und 
den historischen Wandel von (bei-
spielhaften) Institutionen als Regeln 
beziehungsweise Verhaltenserwar-
tungen.   
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Da Wirtschaften im sozialen Raum stattfindet und Menschen 
vielfältige Beziehungen eingehen, um Knappheitssituationen zu 
bewältigen, handelt es sich bei der Fähigkeit, diese Beziehungen 
verstehen, bewerten und gestalten zu können, um notwendige 
Voraussetzungen für ein mündiges, tüchtiges und verantwortli-
ches Handeln.  
Die moderne Wirtschaft ist durch einen hohen Grad an Arbeits-
teilung, Zusammenarbeit und Austauschbeziehungen geprägt. 
Alle wirtschaftlichen Interaktionen, sei es bei der Leistungser-
stellung oder beim Leistungstausch, sind durch gleichzeitig 
konvergierende und konfligierende Interessen geprägt. Beide 
lassen sich im Hinblick auf wirtschaftliche Effizienz analysieren. 
Wirtschaftliche Interaktionen werden in der Domäne der öko-
nomischen Bildung im Wesentlichen als Tauschhandlungen 
angesehen, die von den beteiligten Akteuren deshalb freiwillig 
vollzogen werden, weil sie sich davon einen Vorteil versprechen. 
Soziale Beziehungen werden demnach vor allem als Austausch-
beziehungen modelliert, ohne dass damit behauptet würde, 
soziale Beziehungen könnten auf reine Austauschbeziehungen 
reduziert werden. Dies ist allerdings die domänenspezifische 
Analyseform. Es ist auch nicht so, dass der eigene Vorteil stets 
oder auch nur überwiegend zu Lasten des Tauschpartners reali-
siert wird. Der Tausch von Leistungen ist insofern ökonomisch 
gesehen kein Nullsummenspiel, bei dem der eine genau so viel 
gewinnt, wie der andere verliert. 
Dennoch besteht ein Risiko für die Tauschpartner, da sie unter-
schiedlich gut informiert oder mit unterschiedlicher Macht  
ausgestattet sind. Der besser Informierte oder der Mächtigere  
in wirtschaftlichen Beziehungen könnte seine Position dazu 
nutzen, sich auf Kosten des anderen besser zu stellen. Die Schü-
lerinnen und Schüler müssen daher nicht nur dazu befähigt 
werden zu erkennen, welchen Vorteil sie aus einem Tausch zie-
hen können, sondern auch, welche Vorteile die Tauschpartner 
haben. Sie sollen als (künftige) Teilnehmer an arbeitsteilig orga-
nisierten Prozessen die ökonomischen Vorteile von Kooperation 
erkennen. Darüber hinaus sollen sie verstehen, warum sich  
Unternehmen, Arbeitnehmer, Arbeitgeber, Konsumenten und 
engagierte Bürger zu Gruppen zusammenschließen und welche 
160 
Erwartungen, Konflikte, Möglichkeiten und Grenzen die kollek-
tive Wahrnehmung von Interessen hat.  
Ferner geht es darum zu erkennen, dass ein Großteil der (alltäg-
lichen) wirtschaftlichen Interaktionen von der Suche nach dem 
jeweiligen Interessenausgleich durch formelle und informelle 
Regeln beziehungsweise Institutionen entlastet ist, und dass 
solche Regeln beziehungsweise Institutionen einem sozioöko-
nomischen Entstehungsprozess unterliegen. 
 
Kompetenzbereich C: Ordnung und System  
Die Schülerinnen und Schüler sollen wirtschaftliche Zusam-
menhänge als systemische Effekte erkennen. Sie bewerten staat-
liches Handeln in einer marktwirtschaftlichen Ordnung und 
dessen Konsequenzen für Individuen, verschiedene Gruppen 
und die Gesellschaft auf der Basis ökonomischer Kenntnisse und 
mit Blick für vernetzte Effekte und sie erläutern die grundlegen-
den Prinzipien der Sozialen Marktwirtschaft (z.B. Freiheit, 
sozialer Ausgleich). 
Dies beinhaltet folgende Fähigkeiten: Sie können Aspekte des 
Marktsystems analysieren. Sie können das Marktsystem, insbe-
sondere die Soziale Marktwirtschaft, im Hinblick auf verschie-
dene Kriterien und Leitideen beurteilen und bewerten. Sie  
können die Rolle des Staates in Marktprozessen analysieren und 
individuelle politische Handlungsmöglichkeiten analysieren 
und gestalten. 
Das gegebene Wirtschaftssystem, mit dem sich Schülerinnen 
und Schüler konfrontiert sehen, setzt Handlungsanreize und -
beschränkungen und verknüpft so die Handlungen der einzel-
nen Akteure. Es schafft Orientierung durch Anreizstrukturen 
und stabilisiert Verhaltenserwartungen. Das historisch entstan-
dene marktwirtschaftliche System einschließlich seiner Subsys-
teme führt, soweit keine Fehlentwicklungen vorliegen, zur Ver-
besserung der Wertschöpfung und des Wohlstands. Um die 
darin gegebene Freiheit optimal nutzen zu können, muss der 
Einzelne das System kennen und verstehen. Der Zusammen-
hang zwischen dem wirtschaftenden Individuum und dem 
Wirtschaftssystem muss hierzu in seinen Wechselwirkungen 
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verstanden werden. Auf der Grundlage dieses Systemverständ-
nisses kann der Einzelne zugleich durch politisches Handeln 
mitwirken, die vorgefundenen Rahmenbedingungen des Wirt-
schaftens zu stabilisieren oder zu verändern. 
Der Markt als ‚spontane Ordnung’ der Koordination einer Viel-
zahl von Handlungen über den Preis ist das Kernelement öko-
nomischer Theorie. Die systemische Betrachtung der Wirtschaft 
liefert – wenn auch nicht erschöpfend – weitreichende und dif-
ferenzierte Aussagen über menschliches Handeln und soziale 
Prozesse, die für Mündigkeit, Tüchtigkeit und Verantwortung in 
unserer heutigen Gesellschaft einen wesentlichen Beitrag leis-
ten.  
Die Themen der vorigen Kompetenzbereiche werden in diesem 
Bereich in abstrakter Weise zusammengeführt und erweitert. 
Während einzelne Handlungen in der Praxis nur begrenzt expli-
ziten Effizienzkalkülen folgen, bilden sich in der Aggregation 
unzähliger Handlungen effizienzgeprägte wirtschaftliche Struk-
turen. Kollektive Akteure, Institutionen, grundlegende gesell-
schaftliche und politische Konflikte bilden sich vor dem Hinter-
grund des allgemeinen Wettbewerbs um knappe Güter oder 
Positionen als Systemelemente heraus.  
Aus Sicht der ökonomischen Domäne zeigt der dritte Kompe-
tenzbereich auch darin einen wesentlichen Aspekt, dass das 
wirtschaftliche und das politische System mit ihren unter-
schiedlichen Systemrationalitäten in einer gesellschaftlich rele-
vanten Wechselbeziehung stehen. Die Domäne erreicht hiermit 
eine Perspektive, die über die bloße Effizienzorientierung hin-
ausgeht, insofern die Legitimation dieser Orientierung in den 
Blick rückt. In der Auseinandersetzung mit der Sozialen Markt-
wirtschaft wird deutlich, dass Gerechtigkeit und wirtschaftliche 
Effizienz in einem komplexen (systemischen) Verhältnis zuein-
ander stehen. Das Verständnis der Sozialen Marktwirtschaft 
schafft gesellschaftliches Teilhabe- und Gestaltungspotenzial 
und ist somit ein wesentliches Ziel der ökonomischen Bildung.  
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C 
Ordnung und 
System  
 
Kompetenzerwartungen  
 
C1  
Märkte analysie-
ren  
Die Schülerinnen und Schüler erklären 
das Zustandekommen des Preises  
unterschiedlicher Märkte. 
 
Sie analysieren Bedingungen für effizi-
ente Märkte und deren Grenzen. 
 
Sie ordnen das Handeln der Wirt-
schaftssubjekte auf Märkten auf einer 
volkswirtschaftlichen Ebene ein und 
beschreiben die ökonomischen Konse-
quenzen von Verteilungen über Märkte 
für die Wirtschaftssubjekte. 
C2  
Wirtschaftssys-
teme und 
Ordnungen ana-
lysieren 
Die Schülerinnen und Schüler analysie-
ren die wichtigsten Leitideen und 
Ordnungsmittel von Wirtschaftssyste-
men und Ordnungen – vorrangig  
der Sozialen Marktwirtschaft – und das 
damit gegebene Verhältnis von Markt 
und Staat.  
 
Sie stellen Verbindungen zwischen 
ökonomischen, sozialen und ökologi-
schen Wirkungen staatlichen Handelns 
in der Sozialen Marktwirtschaft her.  
C3 
Politik ökono-
misch beurteilen 
und gestalten  
Die Schülerinnen und Schüler analysie-
ren die voraussichtlichen Folgen 
politischer Maßnahmen im ökonomi-
schen System und die Erreichbarkeit 
wirtschaftlicher und sozialer Ziele.  
 
Sie analysieren ihre individuellen 
Handlungsmöglichkeiten als Wirt-
schaftsbürger und bewerten sie 
ökonomisch und im Hinblick auf die 
Leitideen der Sozialen Marktwirtschaft. 
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Dieser Teilbereich ökonomischer Kompetenzanforderungen ist 
zweifellos komplizierter als die beiden anderen und erfordert in 
vielen Facetten die Fähigkeit, eine Beobachterperspektive einzu-
nehmen. Individuelle und kooperative Handlungen, wie sie in 
den Kompetenzbereichen A und B reflektiert werden, sind in  
einem politisch gestalteten Rahmen zu verorten. Diesen Rah-
men gilt es zu verstehen und zu beeinflussen. Hier löst sich die 
Betrachtung ökonomischer Phänomene von einer Reflexion auf 
Akteursebene und begibt sich auf das Niveau der Ordnungs- und 
Systemebene. Um als kompetenter Wirtschaftsbürger das Han-
deln politischer Akteure oder die (ökonomische) Sinnhaftigkeit 
von Institutionen im Sinne von geschriebenen und gelebten  
Regeln sachgerecht beurteilen zu können, bedarf es einer nicht 
trivialen und deshalb von der Schule zu fördernden Kompetenz. 
Politik, Gesetze und andere formelle wie informelle Regeln sind 
z. B. vor dem Hintergrund des Marktverständnisses zu beurtei-
len. Der kognitive Akt der systemischen Integration einer 
Vielzahl von Handlungen, wie sie über den Markt koordiniert 
werden, ist nicht direkt aus dem Verständnis einzelner, sichtba-
rer Handlungen ableitbar, sondern bedarf einer Schulung, 
welche ökonomische Bildung leisten soll. (Retzmann et al. 2010, 
19 ff.) 
Im Gegensatz zu den DeGÖB-Bildungsstandards werden hier 
die Kompetenzbereiche von den Lebenssituationen zunächst 
deutlich voneinander getrennt. Dies liegt darin begründet, dass 
die Kompetenzen als allgemeine Fähigkeiten gesehen werden, 
die unabhängig von der konkreten Anwendungssituation sind. 
So ist beispielsweise die ökonomische Entscheidungskompe-
tenz, die im systematischen Vergleich von Kosten und Nutzen 
der Handlungsalternativen zum Ausdruck kommt, grundsätz-
lich für unterschiedliche ökonomisch geprägte Lebenssituatio-
nen von Bedeutung, zum Beispiel für Konsumentscheidungen, 
die Berufswahl oder die Wahl einer politischen Partei. 
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Als ökonomisch geprägte Lebenssituationen, die die Verfasser in 
der ursprünglichen Version als Rollen bezeichnet haben, werden 
die des Verbrauchers, des Erwerbstätigen und des Wirtschafts-
bürgers mit weiteren Ausdifferenzierungen wie folgt beschrie-
ben: 
 
(1) Die Rolle des Verbrauchers umfasst die Lebenssituationen 
des Konsumenten, des Geldanlegers, des Kredit- und des Versi-
cherungsnehmers. Sie zu unterscheiden ist sinnvoll, weil die 
Individuen in diesen Rollen erstens auf verschiedenen Märkten 
(Gütermarkt, Geld- und Kapitalmarkt, Versicherungsmarkt) 
und zweitens auf verschiedenen Seiten des Marktes (als Nach-
frager und Anbieter) agieren und dabei ganz unterschiedliche 
Interessen (z. B. Güterkauf, Vermögensbildung, Risikovorsorge) 
verfolgen. Damit gehen vielfach ähnliche, zum Teil aber auch 
unterschiedliche Anforderungen einher, die den Besonderhei-
ten der jeweiligen Situation und der jeweiligen Rahmenbedin-
gungen geschuldet sind.  
(2) Der Begriff des Erwerbstätigen umfasst die Rollen des Arbeit-
nehmers wie des Unternehmers. Sie beinhalten eine Fülle von 
Lebenssituationen, die einerseits als die wirtschaftliche Rolle 
des Berufswählers, des Auszubildenden, des Arbeitnehmers und 
andererseits als die Rolle des Produzenten beziehungsweise An-
bieters, des Entrepreneurs und des Arbeitgebers näher spezi-
fiziert werden. Das wirtschaftliche Handeln findet teilweise auf 
anderen Märkten statt (z. B. dem Ausbildungs- oder Arbeits-
markt), für die andere Rahmenbedingungen gelten und auf 
denen andere wirtschaftliche Handlungen (z. B. die Investition 
in und die Nutzung von Humankapital) gefordert sind.  
(3) Die Rolle des Wirtschaftsbürgers umfasst Lebenssituationen, 
die der Tatsache geschuldet sind, dass der wirtschaftende 
Mensch Teil eines politischen Gemeinwesens ist, das den Ein-
zelnen in unterschiedlicher Weise unterstützt, beansprucht und 
integriert. Zur Rolle des Transferempfängers zählen Lebenssitu-
ationen, in denen der Einzelne als Mitglied einer Solidarge-
meinschaft materiell profitiert. Die Rolle des Beitrags- und  
Steuerzahlers thematisiert umgekehrt Lebenssituationen, in  
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denen der Einzelne zum Gemeinwesen einen materiellen Bei-
trag leisten soll. Als Wähler stimmt er über Regeln ab und 
bestimmt Repräsentanten, die das Gemeinwesen gestalten. Als 
Engagierter gestaltet er Wirtschaft, Gesellschaft und Staat aktiv 
mit, indem er am Gemeinwesen partizipiert und ggf. sogar 
Funktionen wahr beziehungsweise Positionen einnimmt.  
(Retzmann et al. 2010, 15) 
Das Kompetenzmodell ergibt sich schließlich aus der Kombina-
tion der Kompetenzbereiche und Lebenssituationen, was sich in 
einer Art Matrix darstellen lässt: 
 
 
Abb. 9: Kompetenzmodell der Bildungsstandards des Gemeinschaftsausschusses 
der deutschen gewerblichen Wirtschaft  
(Quelle: Seeber et al. 2012, 89) 
Auf Basis des Kompetenzmodells werden Kompetenzanforde-
rungen erarbeitet, die für die unterschiedlichen Schulabschlüsse 
von der Primarstufe bis zum Gymnasium differenziert sind. Da-
bei beziehen sich die Kompetenzanforderungen der höheren 
Bildungsabschlüsse teilweise auf die niedrigeren und ergänzen 
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diese um weitere beziehungsweise anspruchsvollere Lernziele. 
Dies sei nachstehend anhand der Anforderungen für den Haupt-
schulabschluss41 und für den mittleren Schulabschluss verdeut-
licht: 
 
Bildungsstandards für den Hauptschulabschluss  
Schülerinnen und Schüler in der Sekundarstufe I nehmen in im-
mer größerem Umfang als Verbraucher am Wirtschaftsleben 
teil. Zudem ist es eine wesentliche Zielsetzung der Hauptschule, 
die Schülerinnen und Schüler auch für den Übergang in die Be-
rufswelt nach dem Ende der Vollzeitschulpflicht vorzubereiten. 
Da gerade in den handwerklichen Berufen perspektivisch auch 
die Möglichkeit der selbstständigen Betriebsführung besteht, 
sind auch rationale unternehmerische Entscheidungen zu re-
flektieren. Daher rücken die Berufswahlentscheidung sowie die 
Orientierung in der modernen Arbeitswelt ins Zentrum ökono-
mischer Bildung. Zwar gewinnen die Schülerinnen und Schüler 
durch schulisch veranlasste Arbeitsplatz- und Betriebserkun-
dungen erste Einblicke in die für sie noch weitgehend unbe-
kannte Arbeitswelt und machen erste Erfahrungen im Arbeits-
leben durch Praktika oder Arbeitstätigkeiten. Dennoch basiert 
die anstehende Entscheidung über einen Ausbildungsberuf oder 
eine Erwerbstätigkeit nur auf einer begrenzten Menge von  
Erfahrungen. 
Schülerinnen und Schüler benötigen jetzt auch ein Instrumen-
tarium, das problemlösendes Denken, die Durchführung voll-
ständiger Handlungen (Planung, Durchführung und Bewer-
tung), einfache Modellbildungen z. B. in Form typisierter 
Handlungsabläufe (z. B.  Arbeitsorganisation, Arbeitskampf) 
und auch die mathematische Lösung von Kosten-Nutzen-
Analysen umfasst. 
 
  
                                                     
41 Je nach Bundesland finden sich inzwischen meist andere, recht unterschied-
liche Bezeichnungen für die frühere Hauptschule. Um Missverständnissen 
vorzubeugen wird im vorliegenden Buch bewusst der Begriff ‚Hauptschule‘ 
verwendet. 
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A Standards für den Kompetenzbereich Entscheidung und 
Rationalität  
Die Förderung der Fähigkeit, rationale Auswahlentscheidungen 
zu treffen, erfolgt sinnvollerweise anhand von Beispielen, die 
den genannten Voraussetzungen entsprechen. Darüber hinaus 
gilt es, die in der Primarstufe grundgelegte Fähigkeit, Konsu-
mentenentscheidungen zu treffen, zu erweitern. Neben konsu-
mententypischen Entscheidungen beim Kauf von Waren und 
Dienstleistungen stehen z. B. solche der Vorsorge an (Geldan-
lage, Versicherung). Am Ende der Klasse 9 sind die Haupt-
schülerinnen und -schüler dann in der Lage, lebensbedeutsame 
Entscheidungen als Verbraucher und Erwerbstätige (Arbeitneh-
mer, Unternehmer) unter Rationalitätsabsicht zu treffen. 
A 1 Situationen analysieren 
Die Schülerinnen und Schüler … 
A 1.1  ermitteln die Handlungsmöglichkeiten und -beschrän-
kungen in exemplarischen Entscheidungssituationen 
von Verbrauchern und Erwerbstätigen (Arbeitnehmer, 
Unternehmer), 
A 1.2  analysieren die schulischen und beruflichen Bildungs-
wege nach der Sekundarstufe I (z. B. im Hinblick auf 
Voraussetzungen, Anforderungen, Kosten), 
A 1.3  beschreiben die Determinanten und wirtschaftlichen 
Folgen unterschiedlicher Lebenslagen sowie die damit 
verbundenen individuellen Handlungsmöglichkeiten 
und -grenzen. 
A 2 Handlungsalternativen bewerten 
Die Schülerinnen und Schüler … 
A 2.1  ermitteln die einzelwirtschaftlichen Folgen von Hand-
lungsalternativen unter Zugrundelegung einfacher 
Schemata (z. B. Einnahmen-Ausgaben-Rechnung, Kos-
tenvergleichsrechnung), 
A 2.2  beurteilen das Ergebnis einzelwirtschaftlicher Hand-
lungen in verschiedenen Bereichen anhand einfacher 
ökonomischer Kriterien, Regeln und Größen (z. B.  
Risiko, Kosten, Gewinn), 
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A 2.3  lösen gut strukturierte Entscheidungsprobleme unter 
Anwendung des ökonomischen Prinzips (z. B. Kosten-
minimierung, Erlösmaximierung). 
A 3 Handlungsmöglichkeiten gestalten 
Die Schülerinnen und Schüler … 
A 3.1  nutzen Medien und Institutionen zur Gewinnung, Ver-
arbeitung und Bewertung entscheidungsrelevanter In-
formationen (z. B. über Produkte, Berufe, Anbieter und 
Märkte), 
A 3.2  entwerfen Handlungspläne für die zielgerichtete Um-
setzung ökonomisch begründeter Entscheidungen und 
passen diese an sich verändernde Bedingungen an, 
A 3.3  identifizieren und prüfen Möglichkeiten zur Erwei-
terung von Handlungsspielräumen (z. B. in finanzieller 
und beruflicher Hinsicht). 
 
B Standards für den Kompetenzbereich Beziehung und 
Interaktion  
Gerade die Auseinandersetzung mit wirtschaftlichen Beziehun-
gen in der Arbeits- und Berufswelt erfordert nicht allein ein 
Verständnis der Interessen von (typisierten) Einzelakteuren be-
ziehungsweise Organisationseinheiten, wie Verkäufer und Käu-
fer, Ausbildungsbetrieb und Auszubildender, Geldanleger und 
Bankmitarbeiter usw., sondern auch die Fähigkeit, Möglichkei-
ten der Zusammenführung von Einzelinteressen zu Gruppen-
interessen und zu deren Durchsetzung zu erkennen. Damit geht 
eine Perspektivenerweiterung einher, die sich hier jedoch nicht 
nur in der Gruppe, sondern auch in Form gesellschaftlicher In-
teressen zeigt. Diese drücken sich nämlich in den geschriebenen 
Regeln aus, die wirtschaftliche Beziehungen beschränken bezie-
hungsweise fördern können. Die Schülerinnen und Schüler 
verstehen Handlungsweisen der Beteiligten an Tauschgeschäf-
ten und an anderen Kooperationen als von individuellen, 
kollektiven und gesellschaftlichen Interessen geleitet. Sie unter-
suchen Möglichkeiten, diese Interessen zusammenzuführen. 
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B 1 Interessenkonstellationen analysieren 
Die Schülerinnen und Schüler … 
B 1.1  beschreiben für das Berufsausbildungsverhältnis und 
andere wirtschaftlich geprägte Lebenssituationen Be-
ziehungen als Austausch von Leistungen zum gegen-
seitigen Nutzen, 
B 1.2  analysieren für das Berufsausbildungsverhältnis und 
andere wirtschaftlich geprägte Lebenssituationen die 
zugrundeliegenden Handlungsmotive und erklären die 
potenziellen Handlungen der Beteiligten unter Bezug 
auf diese Motive, 
B 1.3  unterscheiden Personen- und Kapitalgesellschaft und 
beschreiben die Interessen von Mitarbeitern, Teilha-
bern und Unternehmern, 
B 1.4  beschreiben und analysieren ökonomische Tauschbe-
ziehungen mit mehr als zwei Beteiligten und zwischen 
natürlichen und/oder juristischen Personen. 
B 2  Kooperationen analysieren, bewerten und gestalten 
Die Schülerinnen und Schüler … 
B 2.1  beschreiben innerbetriebliche Organisation als Arbeits-
teilung, 
B 2.2  erklären und bewerten individuelle und kollektive  
Kooperationsmöglichkeiten und -probleme unter Zu-
hilfenahme ökonomischer Erklärungsmuster auch unter 
Hinzuziehung von Informationen aus Print- und elekt-
ronischen Medien, 
B 2.3  identifizieren und beurteilen Wirkungen wirtschaftli-
cher Kooperationen für Nicht-Beteiligte. 
B 3  Beziehungsgefüge analysieren 
Die Schülerinnen und Schüler … 
B 3.1  beschreiben auch mithilfe grundlegender Gesetzestexte 
und gängiger Schriftstücke (z. B. Verträge, Steuererklä-
rungen) Handlungsregelungen für alltägliche Tausch-
beziehungen, deren Bedeutung für die Betroffenen  
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sowie die von den Regelungen ausgehenden und beab-
sichtigten Handlungsanreize, 
B 3.2  beurteilen die ökonomische Bedeutung ungeschriebe-
ner Regeln für wirtschaftliche Beziehungen (z. B. 
Vertrauen, Norm der Gegenseitigkeit). 
 
C Standards für den Kompetenzbereich Ordnung und 
System  
Für den mit dem Hauptschulabschluss anstehenden Übergang 
in die Arbeits- und Berufswelt ist die Kenntnis wirtschaftlicher 
Systembeziehungen sowie der Rolle des Staates erforderlich. Die 
didaktisch geleitete Einnahme der Beobachterperspektive auf 
das wirtschaftliche System und die Auswahl entsprechender 
Unterrichtsbeispiele bedürfen nicht notwendigerweise einer all-
gemeinen Ausrichtung, sondern können sich daran orientieren, 
inwieweit sie für diesen Lebensabschnitt nützlich sind. Es geht 
hierbei insbesondere darum, sich von der Beurteilung einzelner 
Situationen auf Basis konkreter Handlungsziele zu lösen und 
dagegen die systemisch relevanten Aspekte zu betonen. Dies 
zeigt sich in der Beherrschung von Begriffen, die aggregierte 
Phänomene zum Ausdruck bringen, z. B. Markt, Arbeitsteilung, 
oder Sozialprodukt. Auch die Kompetenz zur sachgerechten 
und interessenadäquaten politischen Wahlentscheidung ist 
hiervon betroffen. 
C 1  Märkte analysieren 
Die Schülerinnen und Schüler … 
C 1.1  beschreiben das Zustandekommen und die Verände-
rung des Preises für exemplarische Güter, 
C 1.2  stellen grundlegende Akteure und deren Austauschbe-
ziehungen modellhaft dar (Wirtschaftskreislauf), 
C 1.3  erläutern exemplarische Verteilungseffekte (Einkommen 
und Vermögen), 
C 1.4  unterscheiden Wirtschaftssektoren. 
C 2  Wirtschaftssysteme und Ordnungen analysieren 
Die Schülerinnen und Schüler … 
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C 2.1  stellen wesentliche Zusammenhänge und Widersprü-
che zwischen individuellen, technischen, rechtlichen, 
sozialen oder ökologischen sowie ökonomischen Fakto-
ren dar, 
C 2.2  benennen Leitideen, Teilordnungen und wesentliche 
Systemkomponenten (z. B. Sozialversicherung) der So-
zialen Marktwirtschaft, 
C 2.3  erkennen Wirkungen staatlichen Handelns auf wirt-
schaftliche Abläufe. 
C 3  Politik ökonomisch beurteilen und gestalten 
Die Schülerinnen und Schüler … 
C 3.1  bewerten grundlegende wirtschaftliche Regeln und Zu-
sammenhänge, 
C 3.2  erläutern Handlungsmöglichkeiten als Wirtschaftsbürger, 
C 3.3  erläutern an Beispielen die mit wirtschafts- beziehungs-
weise sozialpolitischen Maßnahmen beabsichtigten und 
von ihnen ausgehenden Handlungsanreize, 
C 3.4  erkennen den Einfluss wirtschaftlicher Interessen auf 
Politik. 
 
Bildungsstandards für den mittleren Bildungsabschluss  
Der mittlere Bildungsabschluss ist nicht an eine bestimmte 
Schulform gebunden, sondern kann an verschiedenen – in 
manchen Bundesländern allen – Schulformen der Sekundar-
stufe I erworben werden. Das bedeutet, dass die für den Haupt-
schulabschluss nach Klasse 9 formulierten Standards als bereits 
erreicht gelten können und daher hier nicht erneut aufgegriffen 
werden müssen. Dies gilt auch für den Bereich der Berufswahl-
entscheidung. Hier sind die Absolventen mit einem neuen 
Spektrum an Möglichkeiten konfrontiert (z. B. weiterführende 
berufsbildende Schulen). Die Standards für den mittleren  
Abschluss zeichnen sich deshalb durch anspruchsvollere Ent-
scheidungsfelder aus, welche die Kompetenzanforderungen des 
Hauptschulabschlusses einschließen. Die Schülerinnen und 
Schüler abstrahieren außerdem Problemlösungsschritte zu typi-
sierten Abläufen und zu allgemeinen Regeln und verwenden 
entsprechende Präsentationsformen: z. B. Strukturbilder oder 
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rechnerische Lösungen, die sie auch computergestützt ermit-
teln können. 
 
A Standards für den Kompetenzbereich Entscheidung und 
Rationalität  
Die Fähigkeit, rationale Auswahlentscheidungen zu treffen, 
zeigt sich auf einem höheren Kompetenzniveau. Ausdruck hier-
für sind neue Analysekategorien, Bewertungskriterien und Lö-
sungsverfahren, die auch an antizipierten Lebenssituationen,  
z. B. der unternehmerischen Selbstständigkeit, eingeübt wer-
den. 
A 1  Situationen analysieren 
Die Schülerinnen und Schüler … 
A 1.1  ermitteln die Handlungsmöglichkeiten und -beschrän-
kungen in komplexen Entscheidungssituationen von 
Verbrauchern und Erwerbstätigen, 
A 1.2  identifizieren und quantifizieren wirtschaftliche Chan-
cen und Risiken in komplexen Entscheidungssituatio-
nen (z. B. bei der Geldanlage, der Berufstätigkeit, der 
Unternehmensgründung), 
A 1.3  analysieren die in ökonomisch geprägten Lebenssitua-
tionen wirksamen Einflussfaktoren und stellen – auch 
mit Hilfe formaler Darstellungen – Zusammenhänge 
zwischen ihnen her. 
A 2  Handlungsalternativen bewerten 
Die Schülerinnen und Schüler … 
A 2.1  ermitteln die einzelwirtschaftlichen Folgen von Hand-
lungsalternativen unter Zugrundelegung elaborierter 
Verfahren (z. B. der Kosten- und Leistungsrechnung), 
A 2.2  beurteilen die Ergebnisse einzelwirtschaftlicher Hand-
lungen in verschiedenen Bereichen anhand ökonomi-
scher Kriterien, Regeln und Kennziffern (z. B. Sparquo-
te, Rendite, Produktivität), 
A 2.3  lösen Entscheidungsprobleme, die durch Zielkonflikte 
(z. B. Rendite versus Sicherheit) gekennzeichnet sind, 
auch mithilfe formaler Optimierungsverfahren, 
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A 2.4  prüfen wirtschaftliche Entscheidungen auf nicht-inten-
dierte, kurz- und langfristige Neben- und Fernwirkun-
gen. 
A 3  Handlungsmöglichkeiten gestalten 
Die Schülerinnen und Schüler … 
A 3.1  prüfen entscheidungsrelevante Informationen – auch 
unter Berücksichtigung ihrer Quellen und Erkenntnis-
methoden – auf Objektivität, Zuverlässigkeit und Plau-
sibilität, 
A 3.2  integrieren einzelne Handlungspläne zu umfassenden 
und konsistenten Konzepten für die Gestaltung ökono-
misch geprägter Lebenssituationen in Gegenwart und 
Zukunft, 
A 3.3  antizipieren ökonomisch geprägte Lebenssituationen 
sowie Lebensphasen und ziehen daraus Schlüsse für ihr 
aktuelles Handeln. 
 
B Standards für den Kompetenzbereich Beziehung und 
Interaktion  
Da der mittlere Schulabschluss eine Mehrzahl der Schülerinnen 
und Schüler in Berufsausbildungsverhältnisse führt und sie 
grundsätzlich Entscheidungen über ihre weitere Berufslaufbahn 
fällen müssen, gelten die für den Hauptschulabschluss zu stel-
lenden Kompetenzerwartungen dieses Kompetenzbereichs mit 
Bezug auf die Arbeitswelt auch hier: Es wird ein Verständnis 
wirtschaftlicher Beziehungen erwartet, das über die Perspektive 
des Einzelakteurs hinausgeht und kollektive wie gesellschaftli-
che Interessen umfasst. Die Schülerinnen und Schüler verstehen 
Handlungsweisen der Beteiligten an Tauschgeschäften und an 
anderen Kooperationen als von individuellen, kollektiven und 
gesellschaftlichen Interessen geleitet und untersuchen Möglich-
keiten, diese Interessen zusammenzuführen.  
Die Anwendungsbereiche ökonomischer Kompetenz in wirt-
schaftlichen Beziehungen umfassen alle typisierbaren ökono-
mischen Situationen. Deshalb kommt das Verhältnis von Staat 
und Steuerzahlern, Transferempfängern, Unternehmern sowie 
Unternehmensgründern neu hinzu. Durch die fachmethodische 
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Erweiterung des Anforderungsspektrums eröffnen sich den 
Schülerinnen und Schülern weitere Erkenntnisse in bekannten 
Feldern, aber auch hinsichtlich neuer ökonomischer Phäno-
mene. So analysieren sie wirtschaftliche Beziehungen unter 
Berücksichtigung einfacher ökonomischer Modelle. Dazu zäh-
len beispielsweise das Allmendeproblem oder das Problem des 
moral hazard [sic!] in allen wirtschaftlichen Beziehungen. Der 
Transfer ökonomischer Kenntnisse erfolgt auf neue Beziehun-
gen (zwischen Intermediären, Auftraggebern und Kunden) und 
schließt ein Verständnis der unterschiedlichen Rechtsformen 
von Unternehmen und von organisierten Gruppeninteressen 
(Verbände, Vereine) ein. 
B 1  Interessenkonstellationen analysieren 
Die Schülerinnen und Schüler … 
B 1.1  analysieren Tauschbeziehungen nach ökonomischen 
Kriterien (z. B. Effizienz, Effektivität, Kosten, Nutzen, 
Opportunitäten) und erklären die zu erwartenden 
Handlungen der Beteiligten unter Bezug auf ihre Hand-
lungsmotive, 
B 1.2  beschreiben wirtschaftliche Beziehungen mit Interme-
diären (z. B. Produzent-Händler-Verbraucher; Verkäu-
fer-Handelsmakler-Käufer) im Hinblick auf die Rechts-
verhältnisse und Motive, 
B 1.3  beschreiben Unternehmensformen und deren Organe 
sowie die Interessen von Mitarbeitern, Teilhabern und 
Unternehmern, 
B 1.4  systematisieren exemplarische Beziehungen von Steu-
erzahlern, Transferempfängern, Unternehmern sowie 
Unternehmensgründern zum Staat unter Berücksichti-
gung der Motive. 
B 2  Kooperationen analysieren, bewerten und gestalten 
Die Schülerinnen und Schüler … 
B 2.1  beschreiben innerbetriebliche Organisation modellhaft 
(Ablauf-, Aufbauorganisation) unter Effizienzgesichts-
punkten, 
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B 2.2  analysieren Kooperationsmöglichkeiten von Interes-
sengruppen und von Unternehmen unter Berücksich-
tigung ökonomischer Zielsetzungen, 
B 2.3  erklären und bewerten individuelle und kollektive Ko-
operationsmöglichkeiten und -probleme auch unter  
Zuhilfenahme einfacher ökonomischer Modellannah-
men (z. B. Allmendeproblem) und unter Hinzuziehung 
von Kosten-Nutzen-Analysen, 
B 2.4  erkennen und entwickeln Lösungen für Konflikte in 
wirtschaftlichen Beziehungen, 
B 2.5  identifizieren und beurteilen Effekte wirtschaftlicher 
Kooperationen für Nicht-Beteiligte. 
B 3  Beziehungsgefüge analysieren 
Die Schülerinnen und Schüler … 
B 3.1  beschreiben Handlungsregelungen für Tauschbezie-
hungen mithilfe grundlegender Gesetzestexte und Ver-
tragsformularen, 
B 3.2  beurteilen die ökonomische Bedeutung ungeschriebe-
ner Regeln für wirtschaftliche Beziehungen (z. B. Ver-
trauen, Norm der Gegenseitigkeit), 
B 3.3  beurteilen die von Gesetzen und die von ungeschriebe-
nen sowie von geschriebenen Einigungen (z. B. Tarif-
vertrag, Leistungsvergütungen im Arbeitsvertrag) aus-
gehenden und beabsichtigten Handlungsanreize. 
 
C Standards für den Kompetenzbereich Ordnung und 
System  
Die vielfältigen biographischen Anschlussmöglichkeiten an den 
mittleren Bildungsabschluss erfordern stärker verallgemeiner-
bare Kompetenzen im Bereich der wirtschaftlichen Systeme. 
Hierzu gehört auch das Verständnis grundlegender Ordnungs-
prinzipien, insbesondere Eigentum. Dies erfordert zunehmend 
abstraktere und modellhafte Beschreibungen der relevanten  
Zusammenhänge sowie das wachsende Bewusstsein für die Mo-
dellhaftigkeit dieser Darstellungen. Das methodische Repertoire 
umfasst entsprechend sachbezogene Visualisierungstechniken 
und einfache Quantifizierungen systemischer Zusammenhänge. 
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Angesichts der zunehmenden Abstraktheit entsprechender 
Überlegungen ist die formale Zugänglichkeit des jeweiligen  
Zusammenhangs und nicht der Inhalt für die didaktische  
Ausgestaltung von Bedeutung, d. h. es können alle Lebenssitua-
tionen zur Plausibilisierung in diesem Kompetenzbereich 
didaktisch begründet herangezogen werden. So kann auch  
die Kompetenz zur sachgerechten, interessenadäquaten und 
ethisch reflektierten, politischen Einflussnahme in verschiede-
nen Kontexten gewährleistet werden. 
C 1  Märkte analysieren 
Die Schülerinnen und Schüler … 
C 1.1  beschreiben das Zustandekommen des Preises auf ver-
schiedenen Märkten, 
C 1.2  stellen Akteure und deren Austauschbeziehungen mo-
dellhaft, insbesondere im Rahmen des Wirtschaftskreis-
laufes, dar, 
C 1.3  erläutern Verteilungseffekte auf Basis des Wettbewerbs 
unzähliger Wettbewerbsteilnehmer, 
C 1.4  erklären die Rolle des Pionierunternehmers bei der Ent-
stehung neuer Märkte. 
C 2  Wirtschaftssysteme und Ordnungen analysieren 
Die Schülerinnen und Schüler … 
C 2.1  beschreiben Leitideen, Teilordnungen und Systemkom-
ponenten der Sozialen Marktwirtschaft und unterschei-
den diese von anderen Wirtschaftsordnungen, 
C 2.2  stellen Zusammenhänge und Widersprüche zwischen 
individuellen, technischen, rechtlichen, sozialen oder 
ökologischen und ökonomischen Faktoren modellhaft 
dar, 
C 2.3  beschreiben zentrale Aspekte der Europäischen Union 
als Wirtschaftsraum sowie deren Konsequenzen für 
Verbraucher und Unternehmen. 
C 3  Politik ökonomisch beurteilen und gestalten 
Die Schülerinnen und Schüler … 
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C 3.1  erläutern staatliche Eingriffsmöglichkeiten auf wirt-
schaftliche Abläufe, 
C 3.2  bewerten wirtschaftliche Regeln und Zusammenhänge 
mit Blick auf die Kriterien Effizienz, Freiheit, Gerechtig-
keit und/oder Nachhaltigkeit, 
C 3.3  bewerten ihre Handlungsmöglichkeiten als Wirtschafts-
bürger in typischen Rollen. (Retzmann et al. 2010, 28 ff.) 
 
Abschließend finden sich in den Bildungsstandards noch Auf- 
gaben, die die Kompetenzanforderungen exemplarisch veran-
schaulichen, indem bei der Aufgabe auch angegeben wird, 
welche Kompetenzen zur erfolgreichen Bearbeitung benötigt 
werden. Beispielsweise sind zur Bearbeitung der nachstehenden 
Aufgabe für den mittleren Bildungsabschluss insbesondere die 
Kompetenzen B2.342 und B2.543 erforderlich: 
 
Das Syndikat [B 2.3; B 2.5] 
Ein Syndikat ist ein Unternehmenszusammenschluss, bei dem 
die beteiligten Unternehmen gemeinsam ein weiteres Unter-
nehmen gründen, über das ihre gleichartigen Erzeugnisse ver-
kauft werden. 
a) Beschreibe die Vorteile, die Unternehmen bei einem sol-
chen Zusammenschluss haben! 
b) Erkläre, auf welche Weise ein solches Syndikat nicht betei-
ligten Unternehmen und Abnehmern der verkauften Er-
zeugnisse Nachteile bringen könnte. Könnten Abnehmer 
auch einen Nutzen haben? 
  
                                                     
42 Die Schülerinnen und Schüler erklären und bewerten individuelle und kol-
lektive Kooperationsmöglichkeiten und -probleme auch unter Zuhilfenahme 
einfacher ökonomischer Modellannahmen (zum Beispiel Allmendeproblem) 
und unter Hinzuziehung von Kosten-Nutzen-Analysen. 
43 Die Schülerinnen und Schüler identifizieren und beurteilen Effekte wirt-
schaftlicher Kooperationen für Nicht-Beteiligte. 
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Erwartungshorizont 
a) Die Vorteile, die genannt werden, sollten das ökonomische 
Verständnis verdeutlichen: Kostenersparnis im Verwal-
tungsbereich, in der Kundenansprache, beim Personal, 
eventuell bei der Vertriebslogistik, höherer Bekanntheits-
grad. Es könnten auch Preisabsprachen genannt werden, 
die aber nicht erlaubt sind. 
b) Bei einem Syndikat könnten nicht erlaubte Preisabspra-
chen zulasten der Käufer gehen, die durch die Wettbe-
werbsreduzierung (Teilbereich C) überteuert einkaufen 
müssen. Der Nutzen für die Käufer könnte in einer besse-
ren (Teil-)Marktübersicht liegen, so dass ein Produktver-
gleich vereinfacht wird, sowie in einem niedrigeren End-
kundenpreis durch die Kostenersparnis bspw. im Verwal-
tungsbereich. Andere Unternehmen könnten durch Nicht-
Berücksichtigung im Syndikat Probleme haben, mit den 
niedrigeren Preisen des Syndikats zu konkurrieren. Sie 
könnten sich aber wiederum ihrerseits zu einem Syndikat 
zusammenschließen. (Retzmann et al. 2010, 55) 
Die Bildungsstandards sind im Vergleich zu denen der DeGÖB 
theoretisch besser ausgearbeitet und begründet, was sich in 
einem überzeugenderen Kompetenzmodell niederschlägt. Auch 
ist die Existenz von veranschaulichenden Aufgabebeispielen zu 
begrüßen, wenngleich gerade an den Aufgaben teilweise mas-
sive Kritik geübt und auf die Bildungsstandards insgesamt über-
tragen wurde. So liege den Bildungsstandards etwa ein lebens-
weltfernes Verständnis ökonomischer Bildung zugrunde, das 
sich alleine an wirtschaftswissenschaftlichen Theorien orientie-
re und einseitig die Unternehmerperspektive darstelle (vgl. 
Hedtke et al. 2010). Einer genaueren Analyse hält diese Kritik  
allerdings nicht stand, was beispielsweise Kammertöns (2011) 
aufzeigt. 
4.3.2.3 Bildungsstandards des Bundesverbands deutscher Banken 
Hans Kaminski und Katrin Eggert haben unter Mitarbeit von 
Karl-Josef Burkard im Auftrag des Bundesverbands deutscher 
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Banken eine ‚Konzeption ökonomischer Bildung als Allgemein-
bildung‘ verfasst, die auch Bildungsstandards enthält (vgl. 
Kaminski/Eggert 2008). Während die Bildungsstandards der 
DeGÖB und des Gemeinschaftsausschusses der deutschen ge-
werblichen Wirtschaft im Wesentlichen von Lebenssituationen 
ausgehen und sich dabei auf lebenssituationsorientierte Kon-
zepte ökonomischer Bildung beziehen (vgl. Kapitel 3.6), ent-
standen diese Bildungsstandards auf Basis von Kaminskis  
Referenzsystem und seiner Ordnungsversuche ökonomischer 
Bildung (vgl. Kapitel 3.4). Insofern orientieren sie sich an einer 
fachwissenschaftlichen Systematik, wobei allerdings nicht die 
Fachdisziplin selbst der Hauptbezugspunkt ist, sondern die 
Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung und ihre wesentlichen 
Akteure (Staat, Unternehmen, private Haushalte und Ausland). 
Dabei wird die Bedeutung des Denkens in Kategorien der öko-
nomischen Verhaltenstheorie, des Denkens in Kreislaufzusam-
menhängen, des Denkens in Ordnungszusammenhängen und 
des Denkens in für wirtschaftliches Handeln wichtige Katego-
rien hervorgehoben.  
Das Kompetenzmodell besteht aus drei Kompetenzbereichen, 
denen insgesamt sechs Kompetenzen zugeordnet werden, wel-
che wiederum den Rahmen für Teilkompetenzen darstellen: 
1. Kompetenzbereich:  
Fachwissen – Sach- und Analysekompetenz  
Sach- und Analysekompetenz meint die Fähigkeit, über grund-
legende wirtschaftliche Kenntnisse zu verfügen, die zum Ver-
ständnis gesellschaftlicher Strukturen und Prozesse notwendig 
sind. Dazu zählt vor allem konzeptuelles Ordnungswissen, das 
den Lernenden das Wiedererkennen von Strukturelementen, 
Invarianzen und Prozessregeln in der Fülle der ökonomischen 
Phänomene ermöglicht und über das in alltagsweltlichen Inter-
aktionen erworbene Wissen hinausgeht. Ökonomisches Orien-
tierungswissen ersetzt die Schüler in die Lage, ihre Bedürfnisse 
und Interessen, ihre Entfaltungsmöglichkeiten und Handlungs-
spielräume im Zusammenhang mit der tatsächlichen ökono-
mischen Ordnung zu sehen. Es bedarf aber immer wieder der 
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systematischen Analyse der ökonomischen Strukturen und Ab-
läufe sowie von deren Mechanismen, Wirkungen und Zusam-
menhängen, damit konzeptuelles Ordnungswissen entsteht. 
Kompetenz 1: Die Schülerinnen und Schüler denken in den  
Kategorien eines ökonomischen Verhaltensmodells: Wie Men-
schen wirtschaftliche Entscheidungen treffen. (= Ordnungsver-
such 1) 
Teilkompetenzen: Die Schülerinnen und Schüler … 
a) unterscheiden verschiedenartige Bedürfnisse und Güter, 
b) erläutern, dass Knappheit als Spannungsverhältnis zwi-
schen unbegrenzten Bedürfnissen und begrenzten verfüg-
baren Ressourcen die Menschen zu wirtschaftlichem Handeln 
zwingt, 
c) legen dar, dass die Vielzahl und Vielfalt der konkurrieren-
den eigenen wie fremden Bedürfnisse notwendig zu Entschei-
dungs- und Verteilungskonflikten führen, 
d) zeigen auf, dass sich die wirtschaftlichen Akteure auf der 
Basis von Wirtschaftsplänen zwischen Handlungsalternati-
ven entscheiden müssen, 
e) erläutern, dass wirtschaftliche Entscheidungen aufgrund 
der Unvollständigkeit der erfassbaren Informationen meist un-
ter Unsicherheit getroffen werden müssen und folglich risiko-
behaftet sind, 
f) legen dar, dass sich ein Wirtschaftssubjekt in der Regel für 
diejenige Handlungsalternative entscheidet, von der es sich im 
Spannungsfeld von Präferenzen und Restriktionen den größten 
Nutzen verspricht. 
Kompetenz 2: Die Schülerinnen und Schüler denken in Kreis-
laufzusammenhängen und Interdependenzen: Wie Menschen 
wirtschaftlich zusammenwirken. (= Ordnungsversuch 2) 
Teilkompetenzen: Die Schülerinnen und Schüler … 
g) erläutern Ursachen, Formen und Folgen der Arbeitsteilung, 
h) erläutern, wie die Arbeitsteilung die Wirtschaftssubjekte in 
ein komplexes Netz wirtschaftlicher Interdependenzen ein-
bindet (Produzieren, Konsumieren, Sparen, Investieren), 
i) erfassen die ökonomischen Transaktionen zwischen den 
Akteuren auf nationaler und internationaler Ebene als Kreis-
laufbeziehungen. 
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Kompetenz 3: Die Schülerinnen und Schüler denken in Ord-
nungszusammenhängen: Wie Menschen sich ökonomische 
Ordnungen schaffen. (= Ordnungsversuch 3) 
Teilkompetenzen: Die Schülerinnen und Schüler … 
j) erläutern, dass in marktwirtschaftlichen Systemen die 
Koordination der einzelwirtschaftlichen Pläne primär über 
Märkte erfolgt, 
k) erfassen die Wirtschaftsordnung eines Landes als recht-
lich-institutionelles Regelwerk für das wirtschaftliche Handeln, 
l) erläutern die ökonomische und gesellschaftliche Bedeu-
tung des Wettbewerbs, 
m) zeigen die generellen Funktionen des Staates in einer 
Marktwirtschaft auf. 
2. Kompetenzbereich:  
Erkenntnisgewinnung – Methodenkompetenz 
Methodenkompetenz umfasst die Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
die benötigt werden, um sich mit ökonomischen Problemstel-
lungen auseinanderzusetzen. Zur Bewältigung gegenwärtiger 
und zukünftiger Entscheidungssituationen ist die Aneignung 
sowohl von originär fachspezifischen Methoden (zum Beispiel 
des Wirtschaftskreislaufs als Analyseinstrument) als auch von 
Arbeitstechniken (zum Beispiel die Analyse und Interpretation 
von Statistiken) notwendig. 
Kompetenz 4: Die Schülerinnen und Schüler analysieren öko-
nomische Sachverhalte mit Hilfe fachspezifischer Methoden 
und wenden Arbeitstechniken zur Erschließung wirtschaftli-
cher Sachverhalte an. 
Teilkompetenzen: Die Schülerinnen und Schüler … 
n) analysieren Entscheidungssituationen mit Hilfe des 
ökonomischen Verhaltensmodells, 
o) analysieren ökonomische Wechselbeziehungen und Wir-
kungen wirtschaftspolitischer Maßnahmen mit Hilfe des Kreis-
laufmodells, 
p) veranschaulichen und analysieren Marktvorgänge mit 
Hilfe von Denkmodellen, wie zum Beispiel dem Modell der 
Preisbildung, 
q) erschließen Informationen aus unterschiedlichen Arten 
von Quellen, 
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r) untersuchen wirtschaftliche Realität im Rahmen von 
Erkundungen, Unterrichtsgängen, Expertenbefragungen und 
Umfragen, 
s) visualisieren ökonomische Abläufe, Entscheidungsprozesse 
und Organisationsformen. 
3. Kompetenzbereich: Bewertung – Urteilskompetenz 
Ökonomische Urteilskompetenz beinhaltet die Fähigkeit, öko-
nomische Sachverhalte beziehungsweise Probleme, Entschei-
dungen und Handlungen unter Verwendung von Kategorien 
und Kriterien selbstständig und begründet zu beurteilen. Dies 
schließt die Kompetenz ein, zwischen analysierenden bezie-
hungsweise konstatierenden Urteilen (Sachurteilen) und nor-
mativen beziehungsweise qualifizierenden Urteilen (Werturtei-
len) zu unterscheiden sowie die eigenen Erkenntnis- und Beur-
teilungsprozesse zu reflektieren. 
Kompetenz 5: Die Schülerinnen und Schüler bewerten ökono-
mische Handlungen und Sachverhalte mit Hilfe ökonomischer 
Kategorien.  
Teilkompetenzen: Die Schülerinnen und Schüler … 
t) bewerten Entscheidungsalternativen unter Verwendung 
ökonomischer Kategorien, 
u) beurteilen Handlungen und ihre Folgen unter ökonomi-
schen Kriterien sowie im Hinblick auf gesellschaftliche Werte 
und Ziele, 
v) beurteilen die Sinnhaftigkeit und Leistungsfähigkeit recht-
lich-institutioneller Regelungen für das wirtschaftliche Handeln. 
Kompetenz 6: Die Schülerinnen und Schüler reflektieren und 
bewerten Wege ökonomischen Erkennens und Urteilens. 
Teilkompetenzen: Die Schülerinnen und Schüler … 
w) unterscheiden zwischen Sach- und Werturteilen über wirt-
schaftliche Sachverhalte, 
x) überprüfen und bewerten die Reichweite ökonomischer 
Erkenntnis- und Denkweisen. (Kaminski/Eggert 2008, 26 ff.)44 
                                                     
44 Im Original sind die Ausführungen nach Kompetenzbereichen, Kompeten-
zen und Teilkompetenzen getrennt dargestellt. Im angeführten Zitat wurde 
aus Gründen der Übersichtlichkeit davon dahingehend abgewichen, dass die 
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Zur Veranschaulichung der Teilkompetenzen führen Kaminski 
und Eggert das Beispiel eines Hauskaufs an: 
Fachwissen  Beispiel 
TK a (Bedürfnisse)  Wollen wir innenstadtnah wohnen 
oder lieber aufs Land ziehen? 
TK b (Knappheit)  Es können max. 150.000 Euro bei 
der Bank aufgenommen werden. 
TK c (Konflikte) Nicht alle Familienmitglieder wol-
len aus der Wohnung ausziehen. 
TK d (Alternativen) Ein Haus bedeutet den Verzicht auf 
ein neues Auto oder den Urlaub. 
TK e (Risiko) Weist das Haus unsichtbare Män-
gel auf? Können die Raten zurück-
gezahlt werden? 
TK f (Nutzen) Ein Haus bietet mehr Platz, Ruhe 
und ist auch eine Altersvorsorge. 
TK g (Arbeitsteilung)  Am Hauserwerb sind viele beteiligt: 
Notariat, Finanzamt, Bauunterneh-
men … 
TK h (Interdependenzen) Ein Hauserwerb bedeutet: Konsum, 
Investition, Sparen … 
TK i (Kreislauf-
beziehungen) 
Ausgaben für den Haushalt sind 
Einkünfte für Banken, den Staat, 
das Handwerk … 
TK j (Märkte)  Das Angebot auf dem Immobilien-
markt ist vielfältig; der Markt ver-
ändert sich. 
TK k (Wirtschaftsordnung) „Privateigentum“ ermöglicht den 
Erwerb eines Grundstücks. 
TK l (Wettbewerb) Kreditinstitute bieten unterschiedli-
che Zinsen für die Baufinanzierung. 
TK m (Staat/Marktwirt-
schaft) 
Der Staat erhebt eine Grunder-
werbssteuer und reguliert viele 
Transaktionen in Verbindung mit 
dem Erwerb eines Hauses.  
                                                     
Teilkompetenzen den Kompetenzen und diese den Kompetenzbereichen un-
mittelbar zugordnet sind. 
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Erkenntnisgewinn Beispiel 
TK n Analyse von Entschei-
dungssituationen mit 
Hilfe des Verhaltens-
modells 
Die Erwartung steigender Grund-
stückspreise und Hypothekenzinsen, 
bevorstehende Abschaffung der Eigen-
heimzulage führen zu einer Kauf-
entscheidung. 
TK o Analyse von ökono-
mischen Wechselbe-
ziehungen und  
Wirkungen wirt-
schaftspolitischer 
Maßnahmen mit 
Hilfe des Kreislauf-
modells 
Der massive Rückgang der Bauge-
nehmigungen nach der Abschaf-
fung der Eigenheimzulage führt zu 
einem Rückgang der Aufträge bei 
den Bauunternehmen; Kurzarbeit 
und Entlassungen in der Baubran-
che sind die Folge. Die 
Abschaffung der Eigenheimzulage 
erhöht den Finanzierungsbedarf 
für den Hauskauf. 
TK p Analyse von Markt-
vorgängen mit Hilfe 
des Modells der 
Preisbildung 
Die zunehmende Nachfrage nach 
innenstadtnahen Wohnanlagen 
(Rechtsverschiebung der Nachfra-
gekurve) führt zu steigenden 
Grundstücks- und Wohnungsprei-
sen in diesem Marktsegment. 
TK q  Erschließung von  
Informationen aus 
unterschiedlichen 
Quellen 
Eine Fülle kommerzieller und nicht-
kommerzieller Instanzen (Architekten, 
Banken, Verbraucherzentralen, staatli-
che Beratungsstellen …) berät. 
TK r Untersuchung durch 
Erkundungen, Unter-
richtsgängen, 
Expertenbefragungen 
usw. 
Befragung eines Architekten, des 
Kundenberaters einer Bank, eines 
Mitarbeiters der Verbraucherzent-
rale, Marktrecherchen im Internet 
etc.  
TK s Visualisierung ökono-
mischer Abläufe, 
Entscheidungspro-
zesse  
Darstellung der einzelnen Schritte, 
die bei einem Hauskauf zu beach-
ten sind, in Form eines Flussdia-
gramms. 
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Bewertung Beispiel 
TK t Bewertung von  
Entscheidungsalter-
nativen 
Sollte man sich angesichts der  
erheblichen Finanzierungsrisiken 
nicht lieber mit einer Wohnung 
begnügen oder ein Haus mieten? 
TK u Beurteilung von 
Handlungen 
Sind die monatlichen finanziellen 
Belastungen durch den Kauf eines 
Eigenheims gegenüber den Kindern 
vertretbar? 
TK v Beurteilung recht-
lich-institutioneller 
Regelungen 
Macht die Verschärfung von  
Bauvorschriften den Erwerb eines 
Eigenheims für breite Bevölke-
rungsschichten unerschwinglich?  
TK w Unterscheiden zwi-
schen Sach- und 
Werturteilen  
Sachurteil: „Der soziale Nutzen der 
Eigenheimzulage war eher gering, 
da sie Mitnahmeeffekte für  
Bauherren und die Stadtflucht von 
Familien eher begünstigte.“ 
Werturteil: „Der Staat sollte statt-
dessen mehr für die Verbesserung 
der Bildungschancen benachteilig-
ter Bevölkerungsschichten tun. 
TK x Reflexion ökonomi-
scher Erkenntnis- 
und Denkweisen 
„Das ökonomische Verhaltensmo-
dell kann die Auswirkungen von 
der individuellen Präferenz erklä-
ren, nicht aber deren Ursachen  
Tab. 8: Teilkompetenzen am Beispiel eines Hauskaufs  
(Quelle: Kaminski/Eggert 2008, 30) 
 
Kritik an diesem Konzept bezieht sich auf das Kompetenzmo-
dell, dessen Kompetenzbereiche nicht domänenspezifisch sind, 
und auf die Aufteilung zwischen Kompetenzbereichen, Kompe-
tenzen und Teilkompetenzen, die teilweise als verwirrend wahr-
genommen wird (vgl. Seeber et al. 2012). 
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4.3.2.4 Content Standards Council for Economic Education 
Während sich die bisher erörterten Bildungsstandards zumin-
dest implizit an den Vorgaben der Klieme-Expertise (vgl. Klieme 
et al.2003) orientieren und deshalb eine ähnliche Grundstruktur 
aufweisen und Kompetenzmodelle enthalten, ist dies bei Stan-
dards in anderen Ländern in der Regel nicht der Fall. So bein-
halten die US-amerikanischen Voluntary National Content Stan-
dards in Economics des Council für Economic Education weder 
Ausführungen zum allgemeinbildenden Wert der ökonomi-
schen Bildung noch ein Kompetenzmodell. Auch beziehen sich 
die Standards weniger auf Kompetenzanforderungen als auf 
wichtig erachtete Inhalte beziehungsweise Kategorien. Insofern 
weisen sie eine große Nähe zu Kerncurricula (vgl. Kapitel 4.3.3) 
auf.  
In den Standards werden insgesamt 20 Inhaltsbereiche bezie-
hungsweise Denkschemata als grundlegend identifiziert: 
1. Scarcity, choice, productive resources  
2. Decision-making, marginal analysis  
3. Economic systems and allocation mechanisms  
4. Economic incentives  —  prices, wages, profits, etc. 
5. Voluntary exchange and trade  
6. Specialization and comparative advantage  
7. Markets and prices  
8. Supply and demand  
9. Competition  
10. Economic institutions  
11. Money and inflation  
12. Interest rates  
13. Labor markets and income  
14. Entrepreneurship  
15. Physical and human capital investment  
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16. Economic role of government  
17. Government failure, special interest groups  
18. Output, income, employment, and the price level  
19. Unemployment and inflation  
20. Fiscal and monetary policy 
Zu jedem dieser Bereiche sind eine kurze Erläuterung und Be-
gründung angeführt, warum er bedeutsam beziehungsweise 
nützlich ist. Ferner wird jeweils für die vierte, achte und zwölfte 
Klassenstufe angegeben, was die Schüler wissen und welche Auf-
gaben sie lösen sollen. Zur Verdeutlichung werden exemplarisch 
die Ausführungen zum zweiten Bereich (Decision Making) wie-
dergegeben: 
Students will understand that: Effective decision making re-
quires comparing the additional costs of alternatives with the 
additional benefits. Many choices involve doing a little more or 
a little less of something: few choices are ‘all or nothing’ 
decisions. 
Students will be able to use this knowledge to: Make effective 
decisions as consumers, producers, savers, investors, and citi-
zens. 
To make decisions that provide the greatest possible return from 
the resources available, people and organizations must weigh 
the benefits and costs of using their resources to do more of 
some things, and less of others. For example, to use their time 
effectively, students must weigh the additional benefits and 
costs of spending another hour studying economics rather than 
listening to music or talking with friends. School officials must 
decide whether to use some of their funds to buy more books for 
the library, more helmets for the football team, or more equip-
ment for teachers to use in their classrooms. Company managers 
and directors must choose which products to make and whether 
to increase or decrease the amount they produce. The President, 
Congress, and other government officials must decide which 
public spending programs to increase, and which to decrease.  
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Focusing on changes in benefits and comparing them to changes 
in costs is a way of thinking that distinguishes economics from 
most social sciences. In applying this approach, students should 
realize that it is impossible to alter how resources were used  
in the past. Instead, past decisions only establish the starting 
points for current decisions about whether to increase, decrease, 
or leave unchanged resource levels devoted to different activi-
ties. 
 
Benchmarks: Grade 4  
At the completion of 
Grade 4, students will 
know that: 
At the completion of 
Grade 4, students will 
use this knowledge to: 
1. Choices involve getting 
more of one thing by giving 
up something else.  
1. Analyze how to divide 
their time on a Saturday  
afternoon when the possibil-
ities are raking leaves to earn 
money, going to a movie 
with friends, and shopping 
at the mall with their aunt. 
Students will identify the 
possible uses  
of their time and explain 
how it could be an 
‘all-or-nothing’ decision or a 
decision to do a little more 
of one activity and a little 
less of another. 
2. A cost is what you give up 
when you decide to do 
something. A benefit is what 
satisfies your wants. 
2. List the costs (what you 
give up) and benefits of 
buying a pet. 
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     Benchmarks: Grade 8 
At the completion of 
Grade 8, students will 
know the Grade 4  
benchmarks for this 
standard, and also that: 
At the completion of 
Grade 8, students will 
use this knowledge to: 
1. To determine the best level 
of consumption of a product, 
people must compare the 
additional benefits with the 
additional costs of consum-
ing a little more or a little 
less. 
1. Solve the following prob-
lem: Your grandmother gives 
you $ 30 for your birthday 
and you are trying to decide 
how to spend it. You are con-
sidering buying t-shirts  
($ 15 each), going to the 
movies ($ 10 per ticket), or 
taking some friends out for 
pizza ($ 7.50 per person). 
You do not have to spend all 
your money on one thing. 
You can use some money  
for one thing, and some for 
another. How would you 
spend your money to get the 
greatest satisfaction? 
2. Marginal benefit is the 
change in total benefit  
resulting from an action. 
Marginal cost is the change 
in total cost resulting from 
an action. 
2. Identify the marginal ben-
efit of buying and consuming 
additional granola bars. Con-
trast this with the marginal 
cost of acquiring additional 
granola bars. 
3. As long as the marginal 
benefit of an activity  
exceeds the marginal cost, 
people are better off doing 
more of it; if the marginal 
cost exceeds the marginal 
benefit, they are better off 
doing less of it. 
3. Apply the concepts of mar-
ginal benefit and marginal 
cost to reducing pollution. 
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4. Many people have a  
tendency to be impatient, 
choosing immediate  
consumption over saving for 
the future. 
4. Explain the benefits of  
having saved an allowance 
for an extended period. 
 
Benchmarks: Grade 12 
At the completion of Grade 
12, students will know the 
Grade 4 and Grade 8  
benchmarks for this  
standard, and also that: 
At the completion of 
Grade 12, students will 
use this knowledge to: 
1. To produce the profit-max-
imizing level of output and 
hire the optimal number of 
workers, and other resources, 
producers must compare the 
marginal benefits and  
marginal costs of producing a 
little more with the marginal 
benefits and marginal costs of  
producing a little less. 
1. Decide how many workers 
to hire for a profit-maximiz-
ing car wash by comparing 
the cost of hiring each  
additional worker to the  
additional revenues derived 
from hiring each additional 
worker. 
2. To determine the optimal 
level of a public policy pro-
gram, voters and government 
officials must compare the 
marginal benefits and  
marginal costs of providing a 
little more or a little less of the 
program’s services. 
2. Use the concepts of mar-
ginal cost and marginal 
benefit to evaluate proposals 
for making your school 
building more attractive;  
select the best proposal and 
defend your decision. 
3. To compare marginal  
benefits with marginal costs 
that are realized at different 
times, benefits and costs must 
be adjusted to reflect their  
values at the time a decision is 
made about them. The adjust-
ment reflects expected returns 
to investment compounded 
over time. 
3. Discuss how a business 
might evaluate an invest-
ment decision that costs  
$ 10,000 today and returns  
$ 12,000 one year from now. 
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4. Costs that have already 
been incurred and benefits 
that have already been  
received are sunk and  
irrelevant for decisions 
about the future. 
4. Explain why the fact that 
you lost your first ticket to 
an upcoming concert is ir-
relevant to whether you 
should purchase a replace-
ment. Explain why some 
people would consider the 
cost of the lost ticket in de-
ciding whether to purchase 
another ticket even if they 
had the money to do so. 
5. People sometimes fail to 
treat gains and losses 
equally, placing extra 
emphasis on losses. 
5. Explain why some people 
might treat $100 found on 
the street differently than 
$100 that has been lost out 
of one’s pocket. 
6. Some decisions involve 
taking risks in that either 
the benefits or the costs 
could be uncertain. Risk 
taking carries a cost. When 
risk is present, the costs 
should be treated as higher 
than when risk is not  
present. 
6. Explain why an  
investment that pays a 
guaranteed $1,000 a year,  
is more desirable for most 
people than an investment 
that pays $2,000 a year with 
a 50% chance and $0 with 
a 50% chance. 
7. Risk can be reduced by 
diversification. 
7. Explain why mutual 
funds have become a 
popular investment tool. 
Explain why it might make 
sense for someone who 
sells umbrellas to also sell 
suntan lotion. 
 
      (Council for Economic Education 2010, 5 ff.) 
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Besonders hervorzuheben ist, dass der Council for Economic 
Education sowohl Diagnostikinstrumente (vgl. Kapitel 6.2) als 
auch Lehr-Lern-Materialen45 zur Verfügung stellt, die sich direkt 
auf die Content Standards beziehen. Aus dieser Kombination 
ergibt sich ein schlüssiges Gesamtpaket zur Förderung ökono-
mischer Bildung. 
4.3.3 Kerncurricula und Lehrpläne 
Während Bildungsstandards Lernprozesse über deren Output-
seite steuern, indem sie Vorgaben über zu erreichende Kompe-
tenzen am Ende eines längeren Zeitraums formulieren, 
komplementieren Kerncurricula die Steuerung des Unterrichts, 
indem sie an dessen Inputseite ansetzen. Sie benennen ähnlich 
wie Bildungsstandards zwar ebenfalls zu erwerbende Kompe-
tenzen, darüber hinaus enthalten sie jedoch auch die Themen, 
Inhalte und Lehrformen, die für das Fach als unentbehrlich an-
gesehen werden, also dessen Kern ausmachen. Somit geben  
sie Lehrkräften eine größere Orientierung beziehungsweise ge-
nauere Vorgaben als Bildungsstandards, lassen ihnen jedoch 
deutlich mehr Autonomie als Lehrpläne, da sie durch ihre 
Selbstbeschränkung auf das Minimum hinreichende Freiräume 
für schul- oder klassenbezogene Ergänzungen bereitstellen.  
Da sich Kerncurricula auf die in den Bildungsstandards formu-
lierten Kompetenzanforderungen beziehen, sollten mit den  
Bildungsstandards auch Kerncurricula entworfen werden. Dies 
ist jedoch weder für die Bildungsstandards der DeGÖB (vgl. 
Kapitel 4.3.2.1) noch für die des Gemeinschaftsausschusses der 
deutschen gewerblichen Wirtschaft (vgl. Kapitel 4.3.2.2) erfolgt. 
Gleichwohl konnten beide Bildungsstandards Impulse für die 
Arbeit von Lehrplan- beziehungsweise Bildungsplankommissio-
nen geben. Beispielsweise übernimmt der Bildungsplan der Stadt-
teilschule Hamburg (Freie und Hansestadt Hamburg Behörde 
                                                     
45 Verfügbar unter: www.econedlink.org und http://ve.councilforeconed.org/ 
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für Schule und Berufsbildung 2011) das Kompetenzmodell der 
DeGÖB-Bildungsstandards.  
Einen besonders starken Bezug zu den Bildungsstandards des 
Bundesverbands deutscher Banken weist das Kerncurriculum 
Wirtschaft des Landes Niedersachsen auf, weswegen es in Kapi-
tel 4.3.3.1 in Teilen wiedergegeben wird.  
Hedtke und Kohlhaas (vgl. Kapitel 4.3.3.2) haben ein als ‚Kern-
curriculum‘ bezeichnetes Konzept entwickelt, das sich weder 
auf existierende Bildungsstandards bezieht, noch auf einen 
zentralen Kern ökonomischer Bildung beschränkt, sondern sehr 
umfassend ist. Insofern handelt es sich zwar nicht um ein Kern-
curriculum im oben beschriebenen Sinne, gibt aber eine Orien-
tierung darüber, was Gegenstand des Wirtschaftsunterrichts 
sein könnte.  
4.3.3.1 Kerncurriculum Wirtschaft des Landes Niedersachsen 
Das Kerncurriculum Wirtschaft des Landes Niedersachsen für 
die Realschule (Schuljahrgänge 8 – 10) basiert auf den Bildungs-
standards des Bundesverbands deutscher Banken (vgl. Kapitel 
4.3.2.3) und zeigt zunächst den Beitrag des Fachs Wirtschaft zur 
Allgemeinbildung auf. Anschließend werden drei Kompetenz-
bereiche geschildert, die weitgehend deckungsgleich mit denen 
der Bildungsstandards sind. Auch die Strukturierung anhand 
von Akteuren des Wirtschaftskreislaufs wird übernommen. Im 
Ergebnis entstehen vier Themenfelder, bei denen den drei Kom-
petenzbereichen spezifische Inhalte und Lernziele zugeordnet 
werden. Im Einzelnen sind dies: 
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Themenfeld: Verbraucherinnen und Verbraucher sowie 
Erwerbstätige im Wirtschaftsgeschehen 
Jg. Fachwissen 
Erkenntnisgewin-
nung 
Beurteilung/              
Bewertung 
8 Die Schülerinnen 
und Schüler...  
 
 benennen  
Bedürfnisse und 
Bedarf.  
 benennen Ein-
kommensquellen  
 
 beschreiben die 
Bedeutung von 
Arbeit für den 
Menschen als 
Einkommens-
quelle und für die  
Persönlichkeits-
entwicklung.  
 beschreiben die 
Entstehung von 
Berufen.  
 beschreiben die 
Arbeitsteilung in 
der Familie.  
 
 beschreiben die 
Bedeutung des 
Geldes. 
 
 
 
 beschreiben 
Möglichkeiten 
der Verwendung 
von Einkommen.  
 
 
 
 
Die Schülerinnen und 
Schüler...  
 
 ordnen Bedürf-
nisse hierarchisch 
ein. 
 
 
 
 erklären die  
Notwendigkeit von 
Arbeitsteilung und 
Spezialisierung. 
 untersuchen  
Arbeitsteilung  
in den  
verschiedenen  
Erscheinungs- 
formen und  
stellen das  
Ergebnis dar. 
 
 
 
 analysieren die  
verschiedenen 
Funktionen des 
Geldes im Wirt-
schaftsprozess. 
 
 untersuchen das 
Spannungsfeld  
zwischen verfüg-
baren Mitteln und  
Konsumwünschen. 
 
 
Die Schülerinnen und 
Schüler... 
 
 bewerten Bedürf-
nisrangfolgen. 
 
 
 
 
 diskutieren und 
bewerten die  
Bedeutung von  
Arbeit und  
Arbeitsteilung. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 diskutieren die 
Funktionen des 
Geldes am Bei-
spiel des 
Naturaltausches. 
 
 entwickeln einen 
Haushaltsplan bei 
begrenzten Mit-
teln und 
begründen ihn.  
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 beschreiben  
Einflüsse auf  
Verbraucherver-
halten 
 beschreiben, 
wie Menschen  
wirtschaftliche 
Entscheidungen 
treffen. 
 ermitteln Ein-
richtungen und 
Aufgaben des 
Verbraucher-
schutzes. 
 ermitteln  
Zusammenhänge 
zwischen  
Konsum und 
Umwelt. 
 
 
 
 
 
 
 
 erklären den  
Zusammenhang 
zwischen Einkom-
mensentstehung 
und -verwaltung. 
 untersuchen For-
men des  
Konsums und Spa-
rens und  
erklären die  
Bedeutung des Ta-
schengeldparagrap
hen für Kinder. 
 
 analysieren die  
Beeinflussung des 
Konsumentenver-
haltens durch 
Werbung,  
Meinungsführer, 
Peergroups usw. 
 führen einfache  
Befragungen durch 
und werten sie 
aus. 
 
 
 
 analysieren wirt-
schaftliche 
Sachverhalte und 
vergleichen  
Kriterien  
für bewusstes Ver-
braucherverhalten 
unter ökonomi-
schen und 
ökologischen  
Gesichtspunkten. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 setzen sich mit 
Einflussfaktoren 
auf das Konsum-
verhalten 
auseinander und 
begründen Kau-
fentscheidungen. 
 reflektieren und 
bewerten ökono-
mische 
Handlungen mit 
Hilfe ökonomi-
scher Kategorien. 
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 benennen die 
Wirtschaftsteil-
nehmer und 
beschreiben  
Waren- und 
Geldströme im 
Wirtschaftsge-
schehen 
(einfache  
wirtschaftliche 
Grundbegriffe). 
 stellen den Wirt-
schaftskreislauf 
mit den Sektoren 
Privater Haushalt, 
Unternehmen, 
Staat, Banken  
grafisch dar. 
9  beschreiben  
wesentliche  
Aufgaben von 
Märkten. 
 beschreiben die 
Funktion von 
Preisen. 
 beschreiben den 
Preisbildungsme-
chanismus. 
 
 benennen Ver-
tragsarten und 
Stufen der Ge-
schäftsfähigkeit. 
 
 beschreiben 
Möglichkeiten  
des bargeldlosen 
Zahlungsverkehrs 
unter besonderer 
Berücksichtigung 
des  
E- Commerce. 
 unterscheiden 
und vergleichen 
verschiedene 
Märkte. 
 untersuchen  
verschiedene  
Einflussfaktoren 
auf Angebot und 
Nachfrage und  
erkennen deren 
Auswirkungen auf 
die Preisbildung. 
 setzen sich mit 
einfachen Denk-
modellen wie  
z. B.  dem Preisbil-
dungsmodell und 
dem Wirtschafts-
kreislauf 
auseinander. 
 setzen sich mit 
den Folgen der Ge-
schäftsfähigkeit für 
wirtschaftliches 
Handeln ausei-
nander. 
 
 
 
 
 setzen sich mit 
der Entstehung 
von Preisen  
auf Märkten aus-
einander. 
 beurteilen  
die Reichweite 
einfacher Denk-
modelle. 
 
 
 diskutieren die 
Notwendigkeit  
eines rechtlichen 
Rahmens für wirt-
schaftliches 
Handeln. 
 setzen sich mit 
den Auswirkun-
gen des 
bargeldlosen  
Zahlungsverkehrs 
auseinander. 
 erörtern z. B.   
unterschiedliche 
Aspekte des  
E- Commerce  
unter besonderer 
Berücksichtigung 
des Datenschut-
zes. 
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 untersuchen Vor-
teile und  
Risiken des 
bargeldlosen Zah-
lungsverkehrs. 
 erklären  
verändertes Kon-
sumentenverhalte
n durch E- Com-
merce. 
10  beschreiben  
wesentliche 
Schadensrisiken  
und deren  
Absicherung 
durch Individual-
versicherungen. 
 untersuchen 
Möglichkeiten der 
Absicherung von 
Schadensrisiken. 
 diskutieren  
Vor- und Nach-
teile privater 
Absicherung. 
 entwickeln ein 
persönliches Vor-
sorgekonzept und 
begründen es. 
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Themenfeld: Ökonomisches und soziales Handeln in Unternehmen 
Jg. Fachwissen 
Erkenntnisgewin-
nung 
Beurteilung/            
Bewertung 
8 Die Schülerinnen und 
Schüler... 
 
 benennen die 
grundlegenden 
Aufgaben von  
Unternehmen. 
 
 
 
 
 
 benennen die 
Ziele von Unter-
nehmen. 
 
 
 
 
 
 beschreiben  
betriebliche 
Grundfunktionen 
(Beschaffung,  
Produktion,  
Absatz). 
 beschreiben  
betriebliche Pro-
duktionsfaktoren 
(Arbeit, Betriebs-
mittel, 
Werkstoffe). 
 
 
 
 
 
 
 
Die Schülerinnen und 
Schüler... 
 
 erläutern und 
veranschauli-
chen die Pro-
duktion von 
Sachgütern und 
die Bereitstel-
lung von Dienst-
leistungen. 
 
 ordnen Unter-
nehmenszielsetz
ungen nach öko-
nomischen, 
ökologischen 
und sozialen Ge-
sichtspunkten.  
 
 erkennen  
Zusammenhänge 
betrieblicher 
Grundfunktio-
nen. 
 analysieren die 
Beschaffung  
betrieblicher 
Produktionsfak-
toren. 
 veranschauli-
chen die 
Planung und 
Produktion von 
Sachgütern und 
Dienstleistun-
gen. 
Die Schülerinnen und 
Schüler... 
 
 beurteilen  
Produktion und 
Dienstleistungen 
nach  
ökonomischen, 
ökologischen und 
sozialen Gesichts-
punkten. 
 setzen sich mit 
Unternehmens-
zielsetzungen im 
Spannungsfeld un-
terschiedlicher 
Interessen ‚ 
auseinander. 
 
 
 begründen und 
diskutieren  
beispielhaft  
Arbeits- und Ent-
scheidungsabläufe 
innerhalb eines 
Unternehmens 
unter ökonomi-
schen und ökolo-
gischen Gesichts-
punkten. 
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 beschreiben 
Merkmale von  
Arbeitsplätzen. 
 untersuchen 
die Marketingak-
tivitäten von 
Unternehmen 
und die Organi-
sation des 
Absatzes. 
 untersuchen 
und vergleichen  
Arbeitsplätze 
 bewerten  
Arbeitsplätze und 
ihre Anforde-
rungsprofile und 
nehmen dazu 
Stellung. 
9  beschreiben die 
Aufgaben und  
Bedeutung der for-
malen und  
informalen  
Organisation von 
Unternehmen. 
 
 
 beschreiben 
wichtige  
Elemente der  
Regelung von Ar-
beitsbeziehungen 
in Unternehmen. 
 beschreiben  
Regelungen des Ju-
gendarbeitsschutz
gesetzes. 
 
 
 
 
 
 
 
 benennen unter-
schiedliche 
Entgeltsysteme 
und deren  
Wandel 
 untersuchen 
Fallbeispiele zur 
Aufbau-, Ablauf-, 
zur formalen und 
informalen  
Organisation  
eines Unterneh-
mens. 
 
 untersuchen 
Strategien zur 
Durchsetzung 
der Interessen 
von Arbeitneh-
merinnen und 
Arbeitnehmern 
und Arbeitgebe-
rinnen und 
Arbeitgebern 
und Fälle zum 
Arbeits- und  
Tarifrecht. 
 stellen Formen 
der Mitbestim-
mung im Betrieb 
dar. 
 
 
 erklären Ein-
flussfaktoren auf 
Entgeltsysteme. 
 überprüfen Aus-
wirkungen von 
Entscheidungen 
innerhalb der  
Organisation auf 
Abläufe in Unter-
nehmen und auf 
Arbeitsplätze. 
 
 problematisie-
ren Konflikte im 
Betrieb, nehmen 
dazu Stellung 
und entwickeln 
Lösungsmöglich-
keiten. 
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10  ermitteln  
veränderte Qualifi-
kationsanforde-
rungen an  
Beschäftigte durch 
den Einfluss  
der Neuen  
Technologien. 
 
 
 
 beschreiben  
Erscheinungsfor-
men lebenslangen 
Lernens. 
 analysieren den 
Einfluss der  
Informations- 
und Kommuni-
kationstechno-
logien auf  
gegenwärtige 
und zukünftige  
Arbeits- und  
Beschäftigungs-
formen. 
 
 untersuchen 
Strategien  
lebenslangen 
Lernens. 
 diskutieren die 
Auswirkungen 
veränderter  
Arbeits- und  
Beschäftigungsfor-
men und 
entwickeln  
Strategien zum 
Umgang mit 
ihnen. 
 diskutieren  
individuelle und 
gesellschaftliche 
Konsequenzen. 
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Themenfeld: Die Aufgaben des Staates im Wirtschaftsprozess 
Jg. Fachwissen 
Erkenntnisgewin-
nung 
Beurteilung/  
Bewertung 
8 Die Schülerinnen und 
Schüler... 
 ermitteln  
wichtige Aufga-
ben des Staates in  
Gemeinde und 
Region. 
Die Schülerinnen und 
Schüler...  
 erkennen, dass 
der Staat produ-
ziert, konsumiert, 
Gesetze erlässt 
und Steuern  
erhebt. 
Die Schülerinnen und 
Schüler... 
 diskutieren über 
Gründe für staatli-
che Eingriffe in 
wirtschaftliches 
Geschehen. 
9  ermitteln die 
Säulen des  
Systems der  
Kranken-, Unfall-, 
Renten-, Arbeits-
losen und 
Pflegeversiche-
rung 
 
 
 
 
 
 
 
 beschreiben  
unsere Wirt-
schaftsordnung 
als ein System mit 
den grundlegen-
den Ordnungs-
elementen Privat-
eigentum, 
Gewinnprinzip, 
Preisbildung über 
Märkte, freier 
Wettbewerb und 
dezentrale  
Lenkung. 
 
 untersuchen die 
Schutzfunktion 
des Staates sowie 
die Auswirkungen 
aktueller Entwick-
lungen des 
Systems der sozia-
len Sicherung 
anhand statisti-
scher Materialien. 
 untersuchen die 
Notwendigkeit 
zusätzlicher  
Absicherung.  
 
 erklären den Be-
griff „Soziale 
Marktwirtschaft“. 
 beurteilen die 
Bedeutung der  
sozialen Siche-
rung für Staat und 
Individuum. 
 diskutieren  
mögliche Weiter-
entwicklungen im 
Bereich der sozia-
len Sicherung.  
 
 
 
 
 begründen Ziele 
der sozialen 
Marktwirtschaft 
und diskutieren 
deren Auswirkun-
gen für die 
Bürgerinnen und 
Bürger. 
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10  benennen Prob-
lemfelder unserer 
Wirtschaftsord-
nung wie 
Arbeitslosigkeit, 
Inflation, Unter-
nehmenskonzentr
ation. 
 ermitteln Ener-
gieversorgung, 
demografische 
Entwicklung und 
Rohstoffknapp-
heit als Beispiele 
gegenwärtiger 
und zukünftiger 
Herausforderun-
gen unserer 
Wirtschaftsord-
nung. 
  untersuchen 
verschiedene 
Problemfelder 
und Herausforde-
rungen unserer 
Wirtschaftsord-
nung und 
erläutern mögli-
che staatliche 
Handlungsfelder. 
 diskutieren 
Möglichkeiten 
und Grenzen 
staatlicher Ein-
flussnahme. 
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Themenfeld: Ökonomisches Handeln regional, national und 
international 
Jg. Fachwissen 
Erkenntnisgewin-
nung 
Beurteilung/            
Bewertung 
8 Die Schülerinnen und 
Schüler... 
 
 beschreiben den 
regionalen Wirt-
schaftsraum  
und ermitteln 
Kriterien für 
seine Analyse wie 
zum Beispiel Ver-
kehrsanbindung, 
Bevölkerungs-
struktur, 
öffentliche  
Einrichtungen.  
 
 
 
 
 
 
 
 erkennen wich-
tige 
wirtschaftliche 
Beziehungen der 
Region zum In- 
und Ausland. 
Die Schülerinnen und 
Schüler... 
 
 untersuchen mit 
Hilfe von  
Kriterien die  
Infrastruktur ihrer 
Region und stel-
len die Ergebnisse 
grafisch dar. 
 vergleichen 
strukturschwache 
und struktur-
starke Regionen 
mit Hilfe von aus-
gewählten 
Analysekriterien. 
 untersuchen die 
Ausbildungs- und 
Arbeitsplatzsitua-
tion ihrer Region. 
 
 
 erfassen die Ver-
flechtungen ihrer 
Region mit der 
deutschen Wirt-
schaft und dem 
Welthandel. 
Die Schülerinnen und 
Schüler... 
 
 nehmen 
Stellung zu den 
Lebens- und Ar-
beitsbedingungen 
in ihrem Wirt-
schaftsraum und 
bewerten ihn  
mit Hilfe von aus-
gewählten 
Analysekriterien. 
 entwerfen Ent-
wicklungsmöglich
keiten zu den Ar-
beits- und 
Lebensbedingun-
gen ihres 
regionalen Wirt-
schaftsraumes. 
 
 überprüfen die 
Bedeutung von 
Im- und Export-
beziehungen für 
den regionalen 
Wirtschaftsraum 
und setzen sich 
mit deren Konse-
quenzen für 
Haushalt, Unter-
nehmen und Staat 
auseinander 
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9  benennen Stand-
ortfaktoren 
(Arbeit, Boden, 
Kapital) für die 
Ansiedlung von 
Unternehmen. 
 
 ermitteln Er-
scheinungsforme
n des Struktur-
wandels in einem 
Wirtschaftsraum. 
 benennen Ent-
wicklungsmöglich
keiten einer Re-
gion. 
 
 
 benennen 
Gründe für inter-
nationalen 
Handel wie zum 
Beispiel   Verfüg-
barkeit von 
Rohstoffen, 
Klima, Kostenun-
terschiede. 
 analysieren 
Standortfaktoren 
(z. B.  Infrastruk-
turausstattung, 
Arbeitsmarkt, Ein-
kommenshöhe). 
 erschließen 
wichtige Einfluss-
faktoren auf den 
Strukturwandel. 
 
 
 
 
 
 untersuchen 
Kostenunter-
schiede und 
Verfügbarkeit von 
Ressourcen im in-
ternationalen 
Handel. 
 beurteilen 
Standortfaktoren 
zur Unterneh-
mensansiedlung 
in ihrer Region. 
 
 setzen sich mit 
Einflussfaktoren 
des Strukturwan-
dels und deren 
Auswirkungen auf 
Wirtschaftsräume 
auseinander. 
10  beschreiben die 
Entwicklung 
grundlegender 
Merkmale und 
Ziele der Europäi-
schen Union: 
Freier Dienstleis-
tungs-, Kapital-, 
Personen und 
Warenverkehr  
 beschreiben 
Problemfelder der 
EU. 
 
 
 veranschauli-
chen die vier 
grundlegenden 
Freiheiten der Eu-
ropäischen Union. 
 untersuchen den 
Einfluss der Wirt-
schafts- und 
Währungsunion 
der EU auf den 
nationalen Wirt-
schaftsraum. 
 
 
 setzen sich bei-
spielhaft mit 
einem Hand-
lungsbereich der 
EU wie zum Bei-
spiel   
Arbeitsmarkt, 
Landwirtschaft, 
Bildung, EU Er-
weiterung, 
Energiepolitik 
auseinander. 
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 benennen den 
Begriff der Globa-
lisierung. 
 ermitteln Aus-
wirkungen auf 
Individuum und 
regionalen Wirt-
schaftsraum. 
 ermitteln die 
Verflechtung in-
ternationaler 
Märkte für Sach-
güter, 
Dienstleistungen, 
Produktionsfakto-
ren und Kapital 
und beschreiben 
Erscheinungsfor-
men der 
Globalisierung. 
 untersuchen 
Fallbeispiele für 
Funktionsprob-
leme in der EU. 
 
 erläutern den Be-
griff 
„Globalisierung“. 
 untersuchen we-
sentliche 
Ursachen für Glo-
balisierungsprozes
se. 
 
 
 
 beurteilen den 
Einfluss der Glo-
balisierung auf 
den europäischen 
Binnenmarkt.  
 diskutieren die 
wesentlichen öko-
nomischen 
Konsequenzen 
der Globalisierung 
für Beschäftigte 
und Unterneh-
men. 
 diskutieren bei-
spielhaft die 
Chancen und Risi-
ken der 
Globalisierung für 
Erwerbstätige und 
Unternehmen. 
Tab. 9: Themenfelder des Kerncurriculums Wirtschaft des Landes 
Niedersachsen 
(Quelle: Niedersächsisches Kultusministerium 2009, 16 ff.) 
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4.3.3.2 Kerncurriculum von Reinhold Hedkte und 
Rainer Kohlhaas 
Hedtke und Kohlhaas verfolgten das Ziel, ein integriertes 
Kerncurriculum für Politik und Wirtschaft zu erarbeiten. Dabei 
sollte deutlich werden, wie sich beide Domänen sinnvoll 
miteinander kombinieren lassen. Zwar wurde ein solches Kon-
zept nie fertiggestellt, allerdings liegt zumindest ein Entwurf für 
den Bereich der Ökonomie vor. Darin werden als wesentlich er-
achtete Kernkompetenzen, Handlungsfelder beziehungsweise 
Lebenssituationen, Wirtschaftssektoren, Inhaltsbereiche und 
Kategorien dargelegt. Anzumerken ist, dass es sich angesichts 
des Umfangs kaum um ein auf das absolute Minimum reduzier-
tes Kerncurriculum handelt, sondern eine recht umfassende 
Auflistung darstellt. 
 
1. Ökonomische Kernkompetenzen […] 
–  Ökonomisches Grundwissen 
Verfügung über ein solides Grundwissen über ökonomi-
sche und politische Akteure sowie den politischen und 
gesellschaftlichen institutionellen Rahmen ökonomischen 
Handelns.  
 Akteure: Unternehmen, Haushalte, Verbände,  
Parlamente, Verwaltungen, [sic!] usw.; 
 Basisinstitutionen: Privateigentum, Gemeinwohlbin-
dung, Vertragsfreiheit, Konsumfreiheit; 
Gewerbefreiheit, freie Berufswahl, Vertragsrecht,  
Tarifvertragssystem, [sic!] usw.;  
 Tätigkeitstypen: Arbeit, Erwerbsarbeit, Gemeinwe-
senarbeit, Eigenarbeit; Produzieren, Konsumieren, 
Investieren, Sparen; [sic!] usw.  
 Koordinationstypen: Markt, Hierarchie, Netzwerk; 
 Steuerungstypen: Formen politischer Steuerung  
ökonomischen Handelns (z. B. Verbote, Gebote,  
Verhandeln, Steuern, Abgaben), Formen privater 
Steuerung ökonomischen Handelns (z. B. Anbieten, 
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Nachfragen, Verhandeln, Koalieren, Werben),  
Formen ökonomischer Steuerung politischen  
Handelns (z. B. Investitionen, Lobbyarbeit,  
Öffentlichkeitsarbeit).  
–  Grundlegende ökonomisch geprägte Denkschemata 
und Methoden 
Fähigkeit und Bereitschaft, als ökonomisch, politisch oder 
gesellschaftlich bezeichnete Probleme sowie eigene Lebens-
situationen mit Hilfe grundlegender ökonomischer Kon-
zepte zu analysieren, daraus Handlungsempfehlungen zu 
gewinnen und die Folgen zu bedenken, die aus der Anwen-
dung dieser Konzepte im Unterschied zu anderen resul-
tieren.  
 Knappheit, Wahlhandlung und (Alternativ-)Kosten;  
 Rationalität(en), Eigennutz, Maximierung,  
Vorteil-Nachteil-Kalkül, Zeithorizonte von Kalkülen,  
Grundgedanken der Ökonomischen  
Verhaltenstheorie/Rational Choice-Theorie [sic!];  
 soziale Dilemmata, asymmetrische Information, un-
beabsichtigte Nebenfolgen, externe Effekte;  
 Interessen, Anreize, Restriktionen, Institutionen, 
Konkurrenz, Defektion, Kooperation;  
 einfache Modelle, Quantifizierung, 
Indikatorenbildung, Planungs-, Kalkulations- und 
Entscheidungsschemata;  
 Unterscheidung von Mikroanalyse und Makroana-
lyse: Akteure, Aktivitäten und Resultate auf Mikro-
ebene (Märkte), Aggregate und aggregierte Resultate 
auf Makroebene (Gütermarkt, Arbeitsmarkt). 
–  Grundlegende ökonomische Funktionszusammen-
hänge und Probleme  
Grundwissen über grundlegende funktionale ökonomische 
Zusammenhänge gewinnen, über ihren institutionalen,  
politisch gestalteten und garantierten Rahmen und wich-
tige, mit den Funktionszusammenhängen und Institutio-
nen verbundene Probleme erkennen:  
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 Marktbildung, (Güter-)Markt, Marktordnungen, 
Wettbewerb, Angebot, Nachfrage, Preisbildung, 
Gleichgewicht, Ungleichgewicht, Marktzugang,  
Kaufkraft, Marktmacht, Gütermarktmodelle, Wettbe-
werbsbeschränkungen, Konzentration;  
 Arbeitsmarkt, Arbeitsmarktordnungen, Arbeitsange-
bot, Arbeitsnachfrage, Lohnbildung, Gleichgewicht, 
Ungleichgewicht, Marktzugang, Arbeitsmarktmacht; 
Arbeitsmarktmodelle, Wettbewerbsbeschränkungen, 
Tarifvertragssysteme;  
 Arbeitsteilung, Spezialisierung, Tausch, Kooperation, 
Außenhandel, Marktzugang, Handelsmacht,  
Bildung internationaler Märkte, Globalisierung, 
Weltmarktordnungen;  
 Geld, Geldmarktordnungen, Geldangebot,  
Geldnachfrage, Zins, Gleichgewicht,  
Ungleichgewicht; Währung, Währungssysteme;  
 Interdependenz und unbeabsichtigte 
Nebenwirkungen individueller Handlungen,  
Interdependenz von Märkten (Gütermarkt,  
Geldmarkt, Arbeitsmarkt; nationale Märkte,  
internationale Märkte);  
 Grundlinien makroökonomischer Zusammenhänge: 
Aggregate, Kreislaufmodell, Volkswirtschaftliche  
Gesamtrechnung; aggregierte Wirkungen  
individueller Handlungen, ‚mikroökonomische  
Tugenden – makroökonomische Laster  
(und umgekehrt)‘, z. B. individuelles Sparen –  
gesamtwirtschaftliche Konsumgüternachfrage;  
Konjunktur, Wachstum, Beschäftigung, Inflation 
–  Alternative Perspektiven und Wertmaßstäbe  
Fähigkeit und Bereitschaft, politische und ökonomische 
Institutionen, Strukturen, Prozesse und Ergebnisse sowie 
Lebenssituationen nach unterschiedlichen Maßstäben zu 
beurteilen und daraus Schlussfolgerungen für politisches 
und persönliches Handeln zu ziehen:  
 individuelle – kollektive, lokale – regionale – sekt-
orale – nationale – internationale, ökonomische – 
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politische – gesellschaftliche – ökologische,  
gegenwärtige – zukünftige Kosten und Nutzen;  
 unterschiedliche Perspektiven auf ökonomische 
Theorien, Strukturen, Prozesse und Politiken je  
nach Akteurstypen, Interessen, Grundhaltungen, 
Grundwerten, Menschenbildern, Ideologien,  
ökonomischen Theorien; [sic!] usw.;  
 ökonomische – soziale – ökologische Effizienz,  
Konzeptionen von Wachstum, Entwicklung,  
Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit (auch Generationen-) 
und Wohlstand;  
 Legalität – Illegalität und Legitimität – Illegitimität 
ökonomischen Handelns;  
Weisung – Autonomie – Partizipation und  
Verteilungsregeln im Unternehmen;  
 eigene Positionen zu ökonomischen Fragen  
und Problemen mit bewusstem Bezug auf diese  
Perspektiven und Wertmaßstäbe entwickeln  
und fremde Positionen darauf zurückführen. 
–  Zusammenhänge von Wirtschaft und Politik  
Fähigkeit und Bereitschaft, die Verhältnisse von Wirtschaft 
und Politik und die Interdependenzen zwischen beiden  
Bereichen (auch: das Ökonomische in der Politik und das 
Politische in der Ökonomie) zu erkennen und in der poli-
tischen Analyse und Urteilsbildung zu berücksichtigen:  
 politische Rahmenbedingungen, Ressourcen und 
Ergebnisse ökonomischer Institutionen und  
Entscheidungen;  
 ökonomische Rahmenbedingungen, Ressourcen 
und Folgen politischer Institutionen und  
Entscheidungen;  
 die Umwandlung von ökonomischer Macht in  
politische Macht und umgekehrt sowie sie mit Hilfe 
von (mindestens) zwei unterschiedlichen  
Konzepten darzustellen, zu beurteilen, auch  
hinsichtlich ihrer unterschiedlichen Folgen, und 
mögliche Alternativen zu bedenken:  
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 Wirtschaft und Politik als autonome,  
selbstgesteuerte Systeme: Systemtheorie  
 Politik als Markt, Politiker als Unternehmer:  
Neue Politische Ökonomie  
 politisch organisierte ökonomische Interessen: 
Korporatismus – staatlicher Steuerungsanspruch 
gegenüber der Ökonomie: Primat der Politik  
 staatliche Gestaltung des institutionellen Rahmens 
der Ökonomie: Wirtschaftsordnung  
(Soziale Marktwirtschaft)  
 staatliche Garantie der Bedingungen der  
Kapitalverwertung: Regulationstheorie  
 Deregulierung und Minimalisierung staatlicher 
Funktionen: freie Marktwirtschaft 
 
2. Ökonomisch geprägte Handlungsfelder als 
Lebenssituationen 
Die oben beschriebenen Kompetenzen beziehen sich vor allem 
auf die folgenden funktional abgegrenzten Handlungsfelder, die 
von Individuen als (auch) ökonomisch geprägte Lebenssituatio-
nen erlebt werden: 
 Bildung, Arbeit und Beruf wählen 
 Arbeiten und Einkommen erwerben 
 Unternehmen gründen, Produzieren, Anbieten 
 Kaufen und Konsumieren 
 Geld anlegen, versichern, vorsorgen 
 Haushalt führen, Lebensstil entwickeln, Familie gründen 
Die beschriebenen Kompetenzen beziehen sich aber auch auf 
die folgenden Handlungsanforderungen, mit denen sich Indivi-
duen auch in ökonomischen Handlungsfeldern auseinander-
setzen müssen: 
 sich informieren und ein eigenes politisches Urteil bilden 
 Wertorientierungen entwickeln, Verantwortung  
übernehmen 
 Partizipations- und Gestaltungsmöglichkeiten nutzen 
 sich in Politik, Wirtschaft oder Gemeinwesen engagieren 
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Bezogen auf diese zehn Handlungsfelder, die subjektiv als ge-
genwärtige und zukünftige Lebenssituationen erlebt werden, ist 
die Fähigkeit und Bereitschaft zu entwickeln, diese als nachhal-
tig von Politik und Ökonomie sowie von der Wirtschafts- und 
Sozialordnung und ihren Institutionen geprägt zu verstehen, die 
unterschiedlichen Ziele und Werte zu erkennen, nach denen 
diese privat, politisch oder ökonomisch gestaltet werden kön-
nen, und diese auf die eigene Lebenssituationen zu beziehen 
und bei Entscheidungen zu berücksichtigen. 
 
3. Sektoren des Wirtschaftskreislaufs als Handlungssektoren 
Aus wirtschaftswissenschaftlicher Perspektive werden im Mo-
dell des Wirtschaftskreislaufs formal vier Sektoren unterschie-
den, die man als sektorale Handlungsbereiche oder institutio-
nell abgegrenzte Handlungssektoren auffassen kann: 
 Private Haushalte 
 Unternehmen 
 Staat 
 Ausland 
Die oben aufgeführten individuellen ökonomisch geprägten Le-
benssituationen lassen sich zum Teil diesen Handlungssektoren 
direkt und trennscharf zuordnen, zum Teil betreffen sie meh-
rere Handlungssektoren zugleich oder verbinden diese. Z. B. 
kann man die Lebenssituation ‚Unternehmen gründen, Produ-
zieren, Anbieten‘ dem Handlungssektor ‚Unternehmen‘ zuord-
nen, während die Lebenssituation ‚sich informieren und ein  
eigenes politisches Urteil bilden‘ grundsätzlich alle Handlungs-
sektoren betreffen kann. 
[…] 
 
4. Ökonomische Inhaltsbereiche  
Die vorgeschlagenen Kompetenzen sollen mit Bezug auf die  
aufgeführten Handlungsfelder (Lebenssituationen) erworben 
werden, indem zur Bearbeitung von Themen und Problemstel-
lungen auf grundlegende wirtschaftswissenschaftliche Katego-
rien, Daten, Modelle, Theorien und Methoden aus den folgen-
den Inhaltsbereichen zurückgegriffen wird: 
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a) Akteurskonzepte, Handlungsziele, Wertvorstellungen 
b) Haushalt, Arbeit, Einkommen, Konsum, Sparen und Politik 
c) Unternehmen, Produktion, Gewinn, Investition und Politik 
d) Markt, Wettbewerb und Politik 
e) Geld, Währung und Politik 
f) Wachstum, Beschäftigung, Inflation und Politik 
g) Staat, Leistungen, Finanzierung und Politik 
h) Institutionen, Wirtschaftsordnungen und Politik 
i) Außenwirtschaft, Binnenmarkt, Weltwirtschaft und Politik 
j) Wohlstand, externe Effekte, Verteilung, Gerechtigkeit und 
Politik 
k) Wissenschaft, Technik, Innovation und Politik 
Für diese Inhaltsbereiche, die in der Sekundarstufe II aufgegrif-
fen und vertieft werden, müssen in konkreten Curricula Pro-
blemstellungen und Themen entwickelt werden, die als Leitfra-
gen für Lehren und Lernen dienen. 
 
5. Kategorien  
Die mit Bezug auf Kernkompetenzen, Handlungsfelder und  
Inhaltsbereiche ausgewählten Themen- und Problemstellungen 
sollen vor allem mit den folgenden Bündeln ökonomischer  
Kategorien erschlossen werden:  
Hinweis: Kernkategorien politischer Bildung i. e. S. sind hier nicht 
systematisch berücksichtigt.  
 
Grundorientierungen:  
Rationalität – Individualismus – Utilitarismus – Eigennutz –  
Gemeinwohl  
Basisprobleme:  
a) Knappheit: Kosten – Nutzen – Wahlentscheidung –  
Alternativkosten;  
b) Koordination: Dilemma – Hierarchie – Konkurrenz – Markt – 
Kooperation – Netzwerk – Planung – Evolution – Emergenz – 
Fremdsteuerung – Selbststeuerung  
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Grundbegriffe:  
Produktion – Konsum; Kosten – Umsatz – Gewinn;  
Einkommen – Konsumieren – Sparen; Arbeit – Einkommen – 
Verteilung; Geldanlage – Investition; Markt – Staat;  
Allokation – Distribution 
Geld: 
Geldfunktionen – Geldwert – Währungssystem – Euro –  
Geldpolitik 
Arbeitsteilung/Tausch: 
Arbeitsteilungen – Handel – Außenhandel – 
Internationalisierung – Globalisierung 
Gesamtwirtschaft: 
Wachstum – Beschäftigung – Konjunktur – Inflation;  
Wirtschaftskreislauf – Sozialprodukt – Handelsbilanz – 
Zahlungsbilanz; Steuerungsziele – Steuerungsinstrumente – 
Steuerungsprobleme 
Konflikt, Kooperation: 
Interesse – Macht – Herrschaft – Konflikt – Koalition –  
Kompromiss 
Organisation, Institution: 
Haushalt – Unternehmen – Behörde – Nonprofitorganisation; 
Markt – Hierarchie – Netzwerk; Eigentum – Rechte 
Ordnung: 
Kapitalismus – Marktwirtschaft – Soziale Marktwirtschaft – 
Zentralverwaltungswirtschaft – Weltwirtschaftsordnung. 
(Hedtke/Kohlhaas 2003, 2 ff.)  
 
4.3.3.3 Kerncurriculum Beruf-Haushalt-Technik-
Wirtschaft/Arbeitslehre 
Eine Autorengruppe von 16 Fachdidaktikern aus verschiedenen 
Bereichen entwickelte ein Kerncurriculum zu einem breiten 
Spektrum an Domänen, das traditionell im Fach Arbeitslehre 
verortet ist, jedoch je nach Bundesland sehr unterschiedlich 
214 
konzipiert und benannt ist. Entsprechende Fächerkombina-
tionen wie Arbeit-Wirtschaft-Technik werden meist an Haupt-
schulen oder deren Nachfolger unterrichtet. 
In der Publikation wird zunächst der Beitrag des Lernbereichs 
zur Allgemeinbildung dargestellt. Anschließend findet sich ein 
Kompetenzmodell, das sich in seinen Details an den Kompe-
tenzmodellen orientiert, die von den unterschiedlichen fach-
didaktischen Gesellschaften entwickelt wurden. Für den Bereich 
‚Wirtschaft‘ werden vor allem die Überlegungen der DeGÖB 
übernommen. Um jedoch die verschiedenen Fachdisziplinen 
und Disziplinen plausibel abbilden zu können, wird das Kompe-
tenzmodell in drei Dimensionen entfaltet, wovon eine die 
jeweiligen Disziplinen beinhaltet: 
 
 
Abb. 10: Dimensionen des Kompetenzmodells  
(Quelle: Interdisziplinäre Arbeitsgruppe BHTW/Arbeitslehre 2006, 5) 
Darauf bezugnehmend werden zu jeder Domäne Kompetenzer-
wartungen formuliert. Für ‚Beruf‘ und ‚Wirtschaft‘ sind dies: 
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Teildomänen-
kompetenz 
BERUF 
Die Kompetenz, individuelle Vorausset-
zungen, Ziele und Ansprüche 
sowie Entwicklungen der Berufs- und  
Arbeitswelt einzuschätzen und 
die vielfältigen Übergänge zwischen  
Schule-Ausbildung-Studium-Erwerbsar-
beit 
zu bewältigen. 
Kompetenzen Standards 
Entscheidungen 
zur Arbeits- und 
Berufsfindung  
individuell Er-
folgreich treffen 
und Bewerbungs-
prozesse selb-
ständig gestalten. 
Dies erfordert die 
Reflexion individu-
eller Voraus-
setzungen und  
beruflicher Ziele 
und Anforderungen, 
aber auch Hand-
lungsfelder, 
Kenntnisse über 
(Aus-)bildungswege 
[sic!] und ihre  
Veränderungen, 
den Umgang mit 
Informations- und 
Beratungssystemen 
sowie die Nutzung 
von Zielfindungs- 
und Entscheidungs-
methoden 
 
 
 
1. Entscheidungen für die Bildungs-, Erwerbsar-
beits- und Berufswahl im Rahmen auch der 
eigenen Lebensgestaltung unter Berücksichti-
gung eigener Interessen sowie der Anforde-
rungen und des Wandels der Arbeitswelt tref-
fen, dazu 
- individuelle Voraussetzungen (Alter,  
Geschlecht, [sic.!] u. a.) sowie Interessen 
und Fähigkeiten mit beruflichen Anfor-
derungen, Handlungsfeldern, Ausbildungs-
wegen und Entwicklungsperspektiven ver-
gleichen. 
- Informationen über Ausbildungs-, Arbeits- 
und Studiermöglichkeiten eigenständig  
beschaffen, systematisch auswerten und  
bewerten. 
- Beratungsbedarf ermitteln, Beratungsange-
bote bewerten und wahrnehmen, Bera-
tungsergebnisse analysieren und bewerten. 
- Problemlösemethoden und Entscheidungs-
techniken zur Arbeits- und Berufsfindung 
anwenden. 
2. Berufliche Alternativen entwerfen. 
3. Bewerbungsverfahren nach Kriterien analysie-
ren, sich in Erprobungssituationen 
angemessen verhalten sowie eigene Stärken 
und Schwächen analysieren, bewerten und 
Folgerungen für die eigene Lernplanung zie-
hen. 
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Arbeitsweltliche 
und Berufsbezo-
gene Entwicklun-
gen analysieren 
und bewerten. 
Dies erfordert  
die Analyse von  
Beschäftigungs-
chancen und 
Risiken sowie des 
Einflusses des 
technischen, öko-
nomischen und 
gesellschaftlichen 
Wandels. 
4. Den Wandel des Berufs- und Arbeitslebens 
und seiner Anforderungen untersuchen, dazu 
- den Wandel der Beschäftigungsstruktur 
und der Qualifikationsanforderungen  
anhand ausgewählter Arbeitsmarktdaten 
beschreiben und erklären. 
- an ausgewählten Beispielen die Beschäfti-
gungschancen und -risiken erläutern und 
dafür geeignete Statistiken, Trends und 
Prognosen interpretieren. 
5. Maßnahmen zur Förderung der Beschäftigung 
analysieren und in ihren Konsequenzen beur-
teilen. 
6. Die Auswirkungen des Wandels im Beschäfti-
gungssystem auf private Lebensformen und per-
sönliche Gestaltungsmöglichkeiten analysieren. 
Ein berufliches 
Selbstkonzept 
entwickeln. 
Dies erfordert die 
Wahrnehmung und 
Verfolgung eigener 
berufsbezogener 
Ansprüche, Interes-
sen und Langfristi-
ger lebensbiografi-
scher Ziele, die Ein-
schätzung eigener 
Fähigkeiten und de-
ren Weiterentwick-
lung, die Bewertung 
von Merkmalen der  
Erwerbsarbeit und 
die Gewissheit, mit 
neuen und schwieri-
gen Anforderungen 
zurecht zu kommen 
[sic!]. 
7. Eigene Ziele, Interessen und Perspektiven für 
Arbeit und Beruf entwickeln, dazu 
- lebensweltliche Ziele im Hinblick auf die 
Einflüsse durch Familie, soziale Herkunft, 
regionale Bedingungen untersuchen und 
an verschiedenen Berufsfeldern und Studi-
enbereichen erörtern. 
- Bewertungskriterien zur Beurteilung der 
Arbeits- und Berufsfindungsentscheidun-
gen, wie Sicherheit, Einkommen, 
Arbeitsinhalte, Partizipation, Zukunftsaus-
sichten, erläutern. 
8. Erfahrungen in der Arbeits- und Wirtschafts-
welt erwerben, bewerten und in persönliche 
Entscheidungsprozesse einbeziehen. 
9. Beispiele konkreter Ausgestaltung von Er-
werbs-, Haus-, Eigen- und Bürgerarbeit nach 
Kriterien der Effizienz, Nachhaltigkeit, Solida-
rität, Partizipation sowie Geschlechterrolle 
bewerten. 
Tab. 10: Kompetenzerwartungen der Teildomäne ‚Beruf' 
(Quelle: Interdisziplinäre Arbeitsgruppe BHTW/Arbeitslehre 2006, 6) 
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Teildomänen-
kompetenz 
WIRTSCHAFT 
Die Kompetenz, ökonomische Entschei-
dungen im Interesse einer befriedigenden 
Existenzsicherung und Lebensführung  
begründet zu treffen und ökonomische 
Strukturen und Prozesse im Kontext  
gesellschaftlicher und politischer Rahmen-
bedingungen zu analysieren, zu beurteilen 
und mitzugestalten. 
Kompetenz Standards 
Bedürfnisge-
rechte und 
sozialverträgli-
che Entschei-
dungen in  
ökonomisch  
geprägten Le-
benssituationen 
treffen.  Dies  
erfordert die  
Reflexion von An-
reizen und 
Restriktionen  
sowie Kosten und 
Nutzen und die 
Abwägung der  
individuellen und 
sozialen Folgen. 
1. Konsum-, Vorsorge-, Spar-, Investitions- und 
Berufswahlentscheidungen prüfen und beurtei-
len 
- mit Blick auf eigene Bedürfnisse, rechtliche 
Rahmenbedingungen und auf sie ein-
wirkende Einflüsse. 
- unter Abwägung von Gegenwarts- und  
Zukunftsinteressen. 
- unter Nutzung von Information und Bera-
tung. 
- unter Berücksichtigung der Unsicherheit 
künftiger Entwicklungen. 
2. Entscheidungssituationen in Haushalt, Unter-
nehmen und Staat unter Kosten-Nutzen-
Gesichtspunkten analysieren und den Einfluss 
von Anreizen und Restriktionen auf Entschei-
dungen in Haushalt, Unternehmen und Staat 
identifizieren.  
3. Einnahmen und Ausgaben von Haushalten,  
Unternehmen und Staat analysieren sowie die 
Einflussfaktoren und die Handlungsspielräume 
bestimmen. 
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Ökonomische 
Strukturen,  
Prozesse und 
wirtschaftspoli-
tische Entschei-
dungen als  
Konsument,  
Erwerbstätiger 
und Wirschafts-
bürger analysie-
ren und  
beurteilen. 
Dies erfordert 
Kenntnisse über 
die zentralen öko-
nomischen 
Akteure und Insti-
tutionen, Modelle 
(Markt, Preisbil-
dung, Wettbe-
werb, Wirt-
schaftskreislauf), 
Systemzusam-
menhänge und 
ordnungspoliti-
sche Rahmenbe-
dingungen. 
4. Ökonomische Akteure in ihren Funktionen, 
Zielen und Interessen erläutern, ökonomische 
Prozesse identifizieren sowie die Wechselwir-
kungen und Auswirkungen von Änderungen 
beispielhaft analysieren, insbesondere 
- Einnahmen und Ausgaben von Haushalten, 
Unternehmen und Staat im Wirtschafts-
kreislauf. 
- Lebenszyklus ausgewählter Produkte  
(von der Einführung bis zur Entsorgung). 
- Arbeitsteilung und Handel in ihren Auswir-
kungen auf Produktivität, Effizienz, 
Wohlstand und Erwerbstätigkeit. 
5. Funktionsmechanismen von Marktwirtschaften 
an Beispielen identifizieren und modellhaft er-
klären, insbesondere 
- Formen, Funktionen und Wirkungen der 
Preisbildung am Beispiel von Güterpreisen, 
Löhnen und Zinsen. 
- Funktion und Auswirkungen von Wettbe-
werb und Wettbewerbsbeschränkungen. 
6. Die Gestaltung der Sozialen Marktwirtschaft 
beschreiben und Folgen von Regulierung und 
Deregulierung an Beispielen im Bereich der 
Wirtschafts-, Verbraucher-, Arbeits-, Umwelt- 
und Sozialpolitik in ihren Wirkungen auf unter-
schiedliche Gruppen identifizieren und 
bewerten. 
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Individuelle 
und soziale 
ökonomische 
Probleme  
bewerten und 
mitgestalten.  
Dies erfordert die 
Berücksichtigung 
von Knappheit, 
Risiken, Dilem-
mata und Ziel-
konflikten sowie 
die Bewertung 
nach ökonomi-
schen Kriterien 
der Produktivität, 
Rentabilität und 
Effizienz sowie 
nach ethischen 
Kriterien der Frei-
heit, Sicherheit, 
Partizipation,  
Gerechtigkeit,  
Solidarität und 
Nachhaltigkeit. 
7. Die Ergebnisse wirtschaftlicher Prozesse in  
ihren Auswirkungen auf unterschiedliche öko-
nomische Akteure nach Kriterien der 
Produktivität, Rentabilität, Effizienz, Partizipa-
tion und Gerechtigkeit bewerten. 
8. Probleme und Folgen ökonomischer Entwick-
lungen und Maßnahmen identifizieren, 
Zielkonflikte bestimmen und nach ökonomi-
schen, sozialen und ökologischen Kriterien 
bewerten, insbesondere 
- Verteilung von Gütern und Einkommen 
nach Kriterien der Leistungs-, Bedarfs- und 
Chancengerechtigkeit. 
- Arbeitslosigkeit, Inflation und Umweltbelas-
tung in Ausmaß, Folgen, Ursachen und 
möglichen Strategien.  
- Voraussetzung und Auswirkungen nachhal-
tigen Wirtschaftens. 
9. Konflikte zwischen Individuen, Gesellschaft 
und Staat (insbesondere über Wirtschaftlich-
keit, Effizienz, Freiheit, Sicherheit, Partizipation 
und Gerechtigkeit) beschreiben, konsensfähige 
Regeln (insbesondere für Fairness, Verlässlich-
keit und Verbindlichkeit) entwickeln und 
Lösungen für moralische Dilemmata finden. 
Tab. 11: Kompetenzerwartungen der Teildomäne ‚Wirtschaft' 
(Quelle: Interdisziplinäre Arbeitsgruppe BHTW/Arbeitslehre 2006, 9) 
 
Weiterhin werden die Inhaltsfelder ‚Haushalt‘, ‚Unternehmen‘ 
und ‚Beruf‘ herausgearbeitet und ihnen zugehörige Inhalte aus 
verschiedenen Fachperspektiven zugeordnet: 
  
220 
Inhaltsfeld HAUSHALT 
Lebensstil, Identität und Gesundheit: 
Bedarfs- und Arbeitsbereiche, Ressourcen 
- Bedarfs- und Arbeitsbereiche: Ernährung, Kleidung, Wohnung und 
Pflege (Personen, soziale Beziehungen, Sachen).  
- Materielle Ressourcen (z. B. Geld, Sachgüter, Wohnung) und perso-
nale-soziale Ressourcen (zum Beispiel Zeit, Bildung, Gesundheit, 
Arbeitskraft, Beziehungen, Netzwerke).  
- Arbeitsorganisation, Sicherheit, Hygiene, Nachhaltigkeit. 
Ernährung und Gesundheit 
- Ernährung, Ernährungsverhalten und Esskultur: Nahrungsmittel,  
Gerichte, Speisenzubereitung  
- Zusammenhang Ernährung, Körper, Mode und Gesundheit. 
Kultur des Zusammenlebens und der Partnerschaft 
- Lebensführung und Alltagsgestaltung. 
- Geschlechtsspezifische Arbeitsteilung und Sozialisation. 
- Stress- und Konfliktmanagement. 
Sozio-technische Systeme im 
Haushalt 
Wirtschaften im Haushalt 
Technisches Handeln im  
Haushalt 
- Planen, Bauen und Erhalten von 
Wohngebäuden/Wohnräumen, 
- Bereitstellung und ressourcen-
sparender Einsatz von Energie 
und Stoffen, 
- Sicherheit, Gesundheits- und 
Umweltschutz im Haushalt, 
- Mobilität durch individuelle 
und öffentliche Transportsys-
teme. 
 
Haushalts- und Haustechnik: 
- Steuerung und Regelungssys-
teme im Haushalt, 
- Technische Hilfsmittel des  
Gesundheitsbereichs, 
- Individuelle und öffentliche 
Transportsysteme, 
Einkommen: Herkunft und 
Verwendung, 
- Ressourcenbeschaffung und 
Haushaltsmanagement, 
- Haushaltsbudget, Haushalts-
plan, 
- Auskommen mit dem Einkom-
men, 
- Wirtschaftskreislauf.  
Konsumentscheidungen und 
Verbraucherverhalten 
- Bedürfnisbefriedigung, Bedarfs-
deckung, 
- Güter, Dienstleistungen, 
- Kaufentscheidung, Kaufakt, 
- Einflüsse auf das Verbraucher-
verhalten, 
- Verbraucherinformation, Tests, 
Verbraucherberatung, 
- Risiken der Verschuldung, 
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- Soziale, ökonomische und  
ökologische Folgen der Tech-
niknutzung im Haushalt. 
 
Nutzung und Bewertung von 
Produkten und technischen 
Prozessen 
- Auswählen, Gebrauchen,  
Warten und Entsorgen von 
Haushalts- und Haustechnik, 
Kommunikations- und Multi-
mediatechnik in Haushalt und 
Freizeit, 
- Soziale Wirkungen der Techno-
logieverwendung im Haushalt. 
- Güternutzung, Produktpflege 
und Entsorgung, 
- Konsum und Umwelt,  
- Lebensstil in Wechselwirkung 
zu gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen. 
Individuelle Vorsorge und  
soziale Sicherung 
- Finanzmanagement, Finanz-
dienstleistungen, 
- Sparen, Geldanlage, Versichern, 
Kredite, 
- Geldwert und Kaufkraft,  
- Soziale Sicherung. 
Marktwirtschaft und Wirt-
schaftsordnung   
- Marktwirtschaftlicher Koordina-
tionsmechanismus: 
Wettbewerb, Preisbildung; 
- Marketingstrategien und  
Verbraucherverhalten; 
- Wirtschaftsordnung: Angebot 
öffentlicher Güter und ihre  
Voraussetzungen (Staat,  
Steuern), Verbraucherrecht, 
-schutz, -organisationen. 
Haushalt im Wandel 
- Lebensstil in Wechselwirkung zu gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen (Neue Hausarbeit) 
- Work-Life Balance [sic!]: Lebensgestaltung und -führung unter den 
Bedingungen der Abstimmung unterschiedlicher Lebensbereiche 
(vor allem Haus- und Erwerbsarbeit). 
- Einsatz innovativer Produkte und Technologien im "intelligenten 
Haus" im Haushalt unter Einbeziehung gesellschaftlicher Rahmenbe-
dingungen 
Tab. 12: Inhaltsfeld ‚Haushalt' 
(Quelle: Interdisziplinäre Arbeitsgruppe BHTW/Arbeitslehre 2006, 11) 
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Inhaltsfeld UNTERNEHMEN 
Arbeit, Identität, Partizipation 
Arbeit, Arbeitsplätze und ihre Gestaltung: 
- Funktionalität, Ergonomie, Arbeitssicherheit, 
- Arbeitsorganisation, Produktionsformen, Arbeitszeitgestaltung, 
- Maßnahmen und Regelungen der Arbeitssicherheit und des Arbeits-
schutzes, 
- Projektentwicklung und -management, 
- Gender. 
Partizipation und Mitbestimmung: 
- Interessenvertretung, Konfliktlösung, Verhandlung, Kompromissbil-
dung, 
- Betriebsverfassung, Jugendarbeitsschutz, Mitbestimmung, Arbeits-
recht, Tarifverhandlungen, 
- Betriebsrat, Gewerkschaften. 
Sozio-technische Systeme im 
Unternehmen 
Wirtschaften im 
Unternehmen 
Technisches Handeln im  
Unternehmen 
- Arbeitsteilung, Technisierung, 
Spezialisierung und Produktivi-
tät, 
- Planung, Konstruktion, Ferti-
gung/Herstellung, Vermarktung 
und Entsorgung eines Produk-
tes,  
- Rationalisierung, Automatisie-
rung und computergestützte 
Systeme in Unternehmen, 
- Verarbeitung von Werkstoffen, 
Einsatz von Geräten und  
Maschinen, 
- Energiebereitstellung aus erneu-
erbaren und nicht erneuerbaren 
Energieressourcen. 
Technische Systeme/Prozesse 
im Unternehmen 
- Steuerung und Regelung in  
automatisierten Systemen,  
Bedeutung und Organisation 
von Unternehmen 
- Bedeutung und Ziele von Unter-
nehmen, 
- Aufbau- und Ablauforganisa-
tion. 
Güterproduktion für den 
Fremdbedarf 
- Geschäftsidee / Innovation,  
- Marktanalyse, (Finanzierung), 
Risiko, 
- Produktion von Gütern und 
Dienstleistungen,  
- Vermarktung,  
- Erfolgskontrolle. 
Einkommensentstehung im 
Unternehmen 
- Ökonomisches Prinzip,  
- Kostenermittlung, Preisgestal-
tung,  
- Gewinne, Kostenarten, Umsatz, 
Verhältnis von Aufwand und  
Ertrag, 
223 
- Versorgungs- und Entsorgungs-
systeme, 
- Vernetzung von Stoff-, Energie- 
und Datenflüssen durch Trans-
port-/Übertragungssysteme  
auf unterschiedlichen Ebenen 
(Artefakte, Arbeitsplätze,  
technologische Systeme in  
Unternehmen, Wirtschaftsbe-
reiche und Kommunen). 
- Gestaltung von Infrastrukturen 
(zum Beispiel bei der Gründung 
eines Unternehmens). 
Technische Bewertung von 
Prozessen im Unternehmen 
- Arbeitsplätze (Arbeitssicherheit, 
Sozialverträglichkeit, Effizienz 
- Nachhaltigkeit und Innovation 
(Produktlinienanalyse und Öko-
bilanz). 
- Lohngestaltung im Unterneh-
men 
- Lohnbildung in der Marktwirt-
schaft. 
Unternehmen zwischen Markt 
und Staat 
- Güter-, Arbeits-, Finanzmärkte,  
- Wettbewerb, 
- Regulierung und Deregulierung. 
Unternehmen im Wandel 
- Wandel der Arbeits- und Produktionssysteme durch Verwendung von 
informationsumsetzenden Systemen. 
- Einsatz innovativer Technologien (zum Beispiel Bionik, Mechatronik, 
Nanotechnik, optische Technologien, Mikrosystemtechnik). 
-  Nachhaltige, familienfreundliche und soziale Unternehmensentwick-
lung. 
- Entwicklung virtueller Unternehmen, Netzwerkökonomien u.a. ... 
Tab. 13: Inhaltsfeld ‚Unternehmen‘  
(Quelle: Interdisziplinäre Arbeitsgruppe BHTW/Arbeitslehre 2006, 12) 
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Inhaltsfeld BERUF 
Identität und berufliches Selbstkonzept 
- Ansprüche und Erwartungen, 
- Neigungen und Interessen, 
- Voraussetzungen, Fähigkeiten und Entwicklungsmöglichkeiten, 
- Einflussfaktoren der Berufswahl, 
- Lebensstil und Lebensformen 
- Geschlechterrolle. 
Beruflichkeit der Arbeit Berufswahl als System 
- Berufliche Anforderungen,  
Ausbildungsmöglichkeiten, 
- Ordnung der Berufe: Berufsfel-
der, Tätigkeitsbereiche,  
- schulische und betriebliche  
Berufsausbildung, 
- Rechte und Pflichten in der 
Ausbildung. 
- Berufskundliche Informationen, 
- Beratungsangebote, 
- Entscheidungsprozess, 
- Bewerbungsprozess. 
Arbeit und Beruf im Wandel 
- Strukturwandel des Beschäftigungssystems und seine Auswirkungen 
auf Berufe und Qualifikationen, 
- Wandel der Lebensgestaltung und seine Auswirkungen auf Gestal-
tung von Arbeit und Beruf (insbesondere unter Genderaspekten), 
- (regionaler) Arbeits- und Ausbildungsmarkt, 
- Folgen und Ursachen von Arbeitslosigkeit,  
- Strategien:  
 Individuell: Qualifikation, lebenslanges Lernen, Mobilität,  
unternehmerische Selbstständigkeit, 
 Gesellschaftlich: Wirtschafts-, Arbeitsmarkt-, Beschäftigungs- 
und Sozialpolitik. 
Tab. 14: Inhaltsfeld ‚Beruf‘  
(Quelle: Interdisziplinäre Arbeitsgruppe BHTW/Arbeitslehre 2006, 13) 
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4.3.3.4 Bayerischer Lehrplan des Fachs ‚Wirtschaft und 
Recht‘ am Gymnasium 
Während Kerncurricula sich bewusst auf das Minimum be-
schränken, um Schulen und Lehrkräften möglichst große Frei-
räume für autonome Entscheidungen zu geben, ist dies bei  
anderen Lehrplänen beziehungsweise Curricula nicht notwen-
digerweise der Fall. Allerdings muss das nicht zwangsläufig 
negativ bewertet werden, da eine größere Normierung nicht nur 
bundeslandinterne Schulwechsel der Schüler erleichtert, son-
dern auch hilfreich für zentrale Unterstützungsangebote ist. So 
können den Lehrkräften eines Landes Schulbücher und andere 
Lehrmaterialen zur Verfügung gestellt werden, die einen hohen 
Kompatibilitätsgrad mit dem Lehrplan aufweisen, was der Un-
terrichtsqualität zugutekommen kann. 
Beispielsweise führt die Onlineversion des nachstehend be-
schriebenen bayerischen Lehrplans (www.lehrplanplus. 
bayern.de) bei den einzelnen Passagen des Lehrplans passende 
Aufgabenbeispiele, Lernmaterialien, Links zu Angeboten der 
Landesmedienzentren oder Querverweise zu Lernbereichen  
anderer Fächer beziehungsweise zu fächerübergreifenden Bil-
dungszielen an.  
Im Vergleich zu anderen Bundesländern ist ökonomische Bil-
dung in Bayern curricular vergleichsweise gut verortet. Abhän-
gig von der Schulform wird sie in unterschiedlichen Fächern  
erworben:  
 Mittelschule (Weiterentwicklung beziehungsweise Neu-
etikettierung der früheren Hauptschule): Wirtschaft und 
Beruf; zu einem geringen Teil ist ökonomische Bildung 
auch Gegenstand des Fachs Wirtschaft und Kommuni-
kation 
 Realschule: Wirtschaft und Recht; Betriebswirtschafts-
lehre/Rechnungswesen 
 Gymnasium: Wirtschaft und Recht 
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 Generell sind die bayerischen Lehrpläne schulform- und 
fachunabhängig aufgebaut und weisen folgende Struktur 
auf: 
1. Bildungs- und Erziehungsauftrag 
2. Schulart- und fächerübergreifende Bildungs- und 
Erziehungsziele 
3. Fachprofile 
4. Grundlegende Kompetenzen der Jahrgangsstufe 
5. Fachlehrpläne der Jahrgangsstufen mit Kompe-
tenzerwartungen und Inhalten 
Die nachfolgende Beschreibung bezieht sich auf das Fach Wirt-
schaft und Recht des Gymnasiums. Aufgrund der angestrebten 
Strukturgleichheit des Lehrplans gilt sie jedoch weitgehend 
auch für die anderen Schularten. 
1. Bildungs- und Erziehungsauftrag: In diesem Abschnitt sind 
allgemeine Ausführungen zum Gymnasium enthalten, etwa 
zum Profil, zu den Schülern, zum Unterricht oder zur 
Schulgemeinschaft. 
2. Schulart- und fächerübergreifende Bildungs- und Erzie-
hungsziele: Neben den fachspezifischen Zielen sollen auch 
etliche übergreifende Ziele angestrebt werden. Der Unter-
richt des Fachs Wirtschaft und Recht vermag zwar zu fast 
allen dieser Ziele Beiträge zu leisten, allerdings in unter-
schiedlichem Grad. So sind ‚berufliche Orientierung‘ und 
‚ökonomische Verbraucherbildung‘ in besonderem Maße 
durch das Fach Wirtschaft und Recht förderbar. Auch zur 
Medienbildung, zur politischen Bildung, zur Bildung für 
nachhaltige Entwicklung und zur Werteerziehung kann der 
Fachunterricht beitragen. Für Bereiche wie Familien- und 
Sexualerziehung oder Verkehrserziehung dürfte dies hinge-
gen kaum der Fall sein. 
  
227 
3. Fachprofile: Im Fachprofil finden sich Ausführungen zum 
Selbstverständnis des Fachs, zur Kompetenzorientierung, 
zu seinen Gegenstandsbereichen und zur Zusammenarbeit 
mit anderen Fächern beziehungsweise zu seinem Beitrag zu 
den übergreifenden Bildungszielen: 
 
1 Selbstverständnis des Faches Wirtschaft und Recht und 
sein Beitrag zur Bildung 
Ökonomisches Handeln ist wesentlicher Bestandteil unseres 
Zusammenlebens. Der Unterricht im Fach Wirtschaft und Recht 
befähigt die Schülerinnen und Schüler als mündige Wirtschafts-
bürger in ihrem persönlichen Lebensumfeld selbstbestimmt 
ökonomisch zu handeln, in der Gesellschaft wirtschaftliche 
sowie rechtliche Rahmenbedingungen mit zu gestalten und soli-
darisch Verantwortung für andere zu übernehmen. 
Dazu erwerben die Schülerinnen und Schüler Kompetenzen, 
mit denen sie aus der Perspektive von Konsument, Arbeitneh-
mer, Unternehmer oder Staatsbürger Problemstellungen krite-
rienorientiert analysieren, beurteilen und lösen können. 
Das im Fach Wirtschaft und Recht erworbene Strukturwissen 
ermöglicht es den Schülerinnen und Schülern, ökonomisches 
Verhalten unterschiedlicher Akteure und wirtschaftliche Sys-
temzusammenhänge zu analysieren, rechtliche Rahmenbedin-
gungen zu verstehen und vor diesem Hintergrund Konflikt- 
situationen aus verschiedenen Perspektiven zu beurteilen. In 
aktuellen, handlungsorientierten Szenarien wenden sie geeig-
nete Erklärungsmodelle an und werden sich der durch Märkte, 
Verträge und Normen gesetzten Handlungsanreize bewusst. In-
dem sie Möglichkeiten und Grenzen ökonomischen Handelns 
in unserer Wirtschaftsordnung und der globalisierten Weltwirt-
schaft reflektieren, entwickeln sie nicht nur Perspektiven der 
eigenen Zukunftsgestaltung (z. B. durch die Auseinanderset-
zung mit der Arbeitswelt und der Globalisierung), sondern 
übernehmen auch Verantwortung für andere (z. B. durch nach-
haltiges Wirtschaften). 
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2 Kompetenzorientierung im Fach Wirtschaft und Recht 
2.1 Kompetenzstrukturmodell 
 
Abb. 11: Kompetenzstrukturmodell  
(Quelle: Bayerisches Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wis-
senschaft und Kunst (Hrsg.) (2017): LehrplanPLUS. Gymnasium, Fach-
profil Wirtschaft und Recht) 
Kompetenzstrukturmodelle beschreiben das Anforderungsge-
füge und damit den didaktischen Kern eines Faches und stellen 
die Verbindung zwischen allgemeinen Bildungszielen und fach-
lichen Unterrichtszielen her. Sie sind deshalb von besonderer 
Bedeutung für die Strukturierung des Lehrplans sowie für die 
Planung und Steuerung langfristiger Lernprozesse und kompe-
tenzorientierten Unterrichts. 
Das Kompetenzstrukturmodell des Faches Wirtschaft und 
Recht gliedert sich in drei Bereiche, welche im Unterricht stets 
miteinander verknüpft werden: 
Die vier Begriffe auf dem Ring (analysieren, beurteilen, kommu-
nizieren und handeln) beschreiben die prozessbezogenen 
Kompetenzen. Diese stehen nicht unverbunden nebeneinan-
der, sondern beziehen sich wechselseitig aufeinander, bean-
spruchen oder steuern einander. 
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Im Inneren des Rings finden sich die drei Gegenstandsbe- 
reiche ‚Volkswirtschaft‘, ‚Betriebswirtschaft‘ und ‚Recht‘, 
welche die inhaltliche Grundlage des Faches bilden. Die einzel-
nen Fachdisziplinen können im Unterricht jedoch nicht separat 
betrachtet werden, eine umfassende ökonomische Grundbil-
dung ist nur möglich, indem Schülerinnen und Schüler ein 
interdisziplinäres vernetztes Denken entwickeln. 
Die vier Säulen im Hintergrund beschreiben die unterschied- 
lichen Perspektiven, aus denen die einzelnen Gegenstandsbe-
reiche betrachtet werden können. In ihren gegenwärtigen bzw. 
zukünftigen Rollen als Konsumenten, Arbeitnehmer, Unter-
nehmer und Staatsbürger werden die Schülerinnen und Schüler 
mit einer zunehmend komplexeren wirtschaftlichen und recht-
lichen Realität konfrontiert, diese gilt es im Fach Wirtschaft und 
Recht ganzheitlich zu erfassen. 
 
2.2 Prozessbezogene Kompetenzen 
Handeln 
Im Fach Wirtschaft und Recht erwerben die Schülerinnen und 
Schüler Kompetenzen, mit denen sie in ihren unterschiedlichen 
gesellschaftlichen Rollen wirtschaftliche und rechtliche Sach-
verhalte verstehen und differenziert beurteilen, um nachhaltige, 
ethisch verantwortungsvolle Entscheidungen zu treffen. Sie sind 
bereit, sich mit wirtschaftlichen und rechtlichen Herausforde-
rungen aufgeschlossen und rational auseinanderzusetzen. Sie 
bewältigen gegenwärtige und zukünftige Lebenssituationen, 
sichern die ökonomische und soziale Existenz für sich und an-
dere und gestalten darüber hinaus Gesellschaft, Wirtschaft und 
Politik aktiv mit. 
Analysieren 
Wesentliche Grundlage des ökonomischen Handelns ist eine 
reflektierte Analyse. Auf der Basis eines fundierten Fachwissens 
erfassen, strukturieren und systematisieren die Schülerinnen 
und Schüler wirtschaftliche und rechtliche Sachverhalte. Dabei 
können sie unterschiedliche Perspektiven einnehmen und 
durch das Denken in Systemen und Modellen ihre Ergebnisse in 
größere Zusammenhänge einordnen. 
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Beurteilen 
Die Analyseergebnisse dienen den Schülerinnen und Schülern 
auch dazu, wirtschaftliche und rechtliche Entscheidungen aus 
unterschiedlichen Perspektiven vor dem Hintergrund ökonomi-
scher, ökologischer, sozialer sowie ethischer Ziele zu reflektie-
ren und zu bewerten. Daraus leiten sie Konsequenzen für die 
Bewältigung wirtschaftlicher und rechtlicher Handlungssituati-
onen ab. 
Kommunizieren 
Die Schülerinnen und Schüler kommunizieren erfolgreich in 
wirtschaftlichen und rechtlichen Kontexten, indem sie die 
Fachsprache, geeignete kommunikative Strategien, Kommuni-
kationswege und Medien adressatengerecht und zielführend 
einsetzen. 
2.3 Gegenstandsbereiche 
Die Gegenstandsbereiche des Kompetenzstrukturmodells bilden 
die wissenschaftlichen Disziplinen Betriebswirtschaft, Volkswirt-
schaft und Recht ab. 
Die Inhalte aus der Volkswirtschaftslehre beziehen sich vor 
allem auf die Mikro- und Makroökonomie sowie auf Wirt-
schafts- und Sozialpolitik, dabei werden jedoch auch institutio-
nen- und verhaltensökonomische Erkenntnisse miteinbezogen. 
Im Bereich Betriebswirtschaftslehre liegt der inhaltliche Fokus 
auf unternehmerischem Denken und Entscheiden, weniger auf 
stark spezialisiertem Faktenwissen. 
Im Fachgebiet Recht steht das Zivilrecht im Vordergrund, 
Grundzüge anderer Rechtsgebiete (z. B. Strafrecht, Urheber-
recht) werden exemplarisch behandelt. 
2.4 Perspektiven 
Die Fragestellungen aus den wissenschaftlichen Gegenstandsbe-
reichen Betriebswirtschaft, Volkswirtschaft und Recht werden 
aus der gegenwärtigen bzw. zukünftigen Sicht der Schülerinnen 
und Schüler als Konsument, Arbeitnehmer, Unternehmer und 
Staatsbürger betrachtet. 
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Die Schülerinnen und Schüler werden durch diese Perspektivie-
rung auf der Grundlage ihres Fachwissens zur reflektierten, 
flexiblen und fachlich fundierten Sicht der Ökonomie befähigt. 
[…] 
4 Zusammenarbeit mit anderen Fächern 
Fächerübergreifende Themenstellungen und umfassende Reali-
tätsbezüge bieten Anknüpfungspunkte für den Unterricht in 
nahezu allen Fächern, insbesondere in Mathematik (Diagram-
me und Grafiken sowie statistische Methoden, Elemente der 
Funktionenlehre), Geschichte (Entwicklung von Wirtschafts-
systemen und ihre Hintergründe), Geographie (Globalisierung, 
Nachhaltigkeit), Religionslehre und Ethik (Konsum, Recht und 
Gerechtigkeit) sowie Sozialkunde (Wirtschaftspolitik, Soziale 
Marktwirtschaft). 
Im zweisprachigen Fachunterricht lernen die Jugendlichen ver-
stärkt, Gegebenheiten des eigenen Wirtschafts- und Rechts-
systems mit anderen Wirtschaftsräumen zu vergleichen. Gleich-
zeitig erwerben sie eine erhöhte fachsprachliche Kommunika-
tionskompetenz in der Fremdsprache. 
Am WSG-W46 erfolgt eine besonders enge Zusammenarbeit mit 
dem Fach Wirtschaftsinformatik, da die Themengebiete aufein-
ander abgestimmt sind und somit die jeweiligen Kompetenzen 
fachübergreifend entwickelt werden. 
5 Beitrag des Faches Wirtschaft und Recht zu den über-
greifenden Bildungs- und Erziehungszielen 
Ökonomische Verbraucherbildung, Alltagskompetenz 
und Lebensökonomie, Bildung für Nachhaltige Entwick-
lung, Medienbildung/Digitale Bildung 
In der Ökonomischen Verbraucherbildung hat das Fach Wirt-
schaft und Recht Leitfachfunktion bei der Aufgabe, die Markt- 
und Finanzkompetenz der Schülerinnen und Schüler auszubilden 
und damit die Grundlage zu verantwortlichem, nachhaltigem 
46 In Bayern steht ‚WSG-W‘ für das Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche 
Gymnasium mit wirtschaftswissenschaftlicher Ausrichtung. 
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und wertorientiertem Konsumverhalten und Umgang mit Geld 
zu legen. Bereits hier wird auch die Bildung für Nachhaltige  
Entwicklung einbezogen. Der ÖVB-Bereich der Daten- und  
Informationskompetenz bildet eine fächerübergreifende Brücke 
zur Medienbildung, die insgesamt im Fach Wirtschaft und Recht 
eine zentrale Rolle spielt. Um als mündiger Bürger aktiv am 
wirtschaftlichen Leben und der politischen Meinungsbildung 
teilnehmen zu können, müssen regelmäßig aktuelle Daten und 
Informationen (z. B. zur Wirtschaftslage, wirtschaftspolitischen 
Entscheidungen oder rechtlichen Regelungen) recherchiert  
und verarbeitet werden. All diese Kompetenzen führen auch zu 
einem optimierten Handeln im Bereich Alltagskompetenz und 
Lebensökonomie. 
Berufliche Orientierung, Technische Bildung 
Im Bereich der Beruflichen Orientierung soll vor allem der Blick 
auf aktuelle Trends und Schlüsselqualifikationen in der Arbeits-
welt, Work-Life-Balance sowie Formen der Arbeitsorganisation 
und auf die Relevanz dieser Aspekte für die persönliche Berufs-
wahl geschärft werden. Dabei werden auch Aspekte der Tech-
nischen Bildung berührt, wenn z. B. Technik unter ökologischer, 
wirtschaftlicher, sozialer und humaner Perspektive bewertet 
wird oder Produktionsprozesse im Unternehmen analysiert wer-
den. 
Politische Bildung 
Politische Bildung steht spätestens ab der Jahrgangsstufe 10 im 
Fokus des Faches Wirtschaft und Recht, wenn die Soziale 
Marktwirtschaft als Wirtschaftsordnung der Bundesrepublik 
Deutschland und unsere Rechtsordnung als ordnungspoli- 
tischer Rahmen in unserem demokratischen Rechtsstaat fach-
spezifische Schwerpunkte bilden. Das Verständnis für die 
Verbindung einer marktwirtschaftlichen Grundausrichtung mit 
dem Prinzip des sozialen Ausgleichs als Basis und Beurteilungs-
maßstab für wirtschafts-, sozial- und umweltpolitische Ent-
scheidungen bzw. Maßnahmen ist für einen mündigen Staats-
bürger eine unverzichtbare Grundlage für eine aktive Teilnahme 
an der politischen Meinungs- und Willensbildung. Dabei spie-
len auch die Wertebildung und die Bildung für nachhaltige 
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Entwicklung eine wichtige Rolle, indem Fragen der Ökologie mit 
ökonomischen Problemstellungen sowie sozialen und politi-
schen Entwicklungen im geeinten Europa und in einer global 
vernetzten Welt verbunden und bei den Schülerinnen und 
Schülern ein verantwortungsvoller Umgang mit Natur und Um-
welt sowie die Einsicht in die möglichen globalen Folgen ihres 
Handelns angestrebt werden. 
Werteerziehung 
Die Werteerziehung stellt eine zentrale Aufgabe des Faches 
Wirtschaft und Recht dar, da ökonomische und rechtliche Ent-
scheidungen sowie deren einzel- und gesamtwirtschaftliche 
Folgen grundsätzlich aus verschiedenen Perspektiven (z. B. Pri-
vathaushalt, Staat oder Unternehmen) analysiert und beurteilt 
werden müssen. Dabei werden auch Bereiche der Interkulturel-
len und Kulturellen Bildung, des Sozialen Lernens sowie der 
Gesundheitsförderung tangiert. 
Sprachliche Bildung 
Sowohl im Bereich der Sprachrezeption als auch bei der münd-
lichen und schriftlichen Sprachproduktion trägt das Fach Wirt-
schaft und Recht zur Sprachlichen Bildung bei. Die Schülerinnen 
und Schüler analysieren ein breites Spektrum an Textsorten  
(z. B. journalistische Texte, Kommentare, Interviews, wissen-
schaftliche Fachtexte, Gesetzestexte) und beurteilen Aussagen 
nach der Intention des Autors und vor dem Hintergrund  
zentraler wirtschaftlicher und rechtlicher Konzepte (z. B.  
Keynesianismus, Neoklassik, Naturrechtslehre, Rechtspositivis-
mus). 
Im Bereich der Sprachproduktion steht bei wirtschaftlichen  
Fragestellungen die präzise Formulierung stringenter ökonomi-
scher Kausalketten und das differenzierte Erörtern im Vorder-
grund – im Recht die systematische Prüfung von Ansprüchen 
und das adressatengerechte Geltendmachen von Rechten. In  
allen Bereichen hat die korrekte Verwendung der Fachsprache 
einen hohen Stellenwert. Der Unterricht im Fach Wirtschaft 
und Recht unterstützt den Kompetenzerwerb aller Schülerin-
nen und Schüler, unabhängig von ihrer Muttersprache. In einem 
sprachsensiblen und die Fachsprache fördernden Unterricht 
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werden insbesondere auch die Bedürfnisse von mehrsprachigen 
Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache berücksichtigt. (H. n. 
i. O.) (Bayerisches Staatsministerium für Bildung und Kultus, 
Wissenschaft und Kunst 2017, 245 ff.)  
4./5. Grundlegende Kompetenzen der Jahrgangsstufe und Fach-
lehrpläne der Jahrgangsstufen mit Kompetenzerwartungen und 
Inhalten: Zunächst werden für die Jahrgangsstufen jeweils 
grundlegende Kompetenzerwartungen formuliert, die später bei 
den Fachlehrplänen ausdifferenziert und um zu bearbeitende 
Inhalte ergänzt werden.  
4.4 Ausgewählte Gegenstandsfelder 
Die in den folgenden Abschnitten dargestellten Gegenstandsfel-
der der ökonomischen Bildung sind weniger nach fachsyste-
matischen Kriterien als nach Lebenssituationen konstruiert. So 
setzt die Berufsorientierung offensichtlich an Lebenssituationen 
von Erwerbstätigen an, was auch für die Entrepreneurship Edu-
cation gilt. Der Fokus der ökonomischen Verbraucherbildung 
liegt hingegen bei Lebenssituationen von Verbrauchern. Wenn-
gleich die finanzielle Bildung den gleichen Schwerpunkt auf-
weist, bezieht sie sich in Teilen zusätzlich auf Lebenssituationen 
von Erwerbstätigen und Wirtschaftsbürgern. 
Im Rahmen des vorliegenden Buchs ist nur eine kompakte Über-
blicksdarstellung dieser Gegenstandsfelder möglich, allerdings 
finden sich am Ende jedes Abschnitts weiterführende Literatur-
hinweise. 
4.4.1 Berufsorientierung 
Berufsorientierung allgemein definiert, ist ‚ein lebenslanger Pro-
zess der Annäherung und Abstimmung zwischen Interessen, 
Wünschen, Wissen und Können des Individuums auf der einen 
und Möglichkeiten, Bedarf und Anforderungen der Arbeits- und 
Berufswelt auf der anderen Seite. Beide Seiten, und damit auch 
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der Prozess der Berufsorientierung, sind sowohl von gesell-
schaftlichen Werten, Normen und Ansprüchen, die wiederum 
einem Wandel unterliegen, als auch den technologischen und 
sozialen Entwicklungen im Wirtschafts- und Beschäftigungssys-
tem geprägt.‘ (Butz 2008, 50; zit. nach Bayme et al. 2011, 17) 
Die Bedeutung des Berufs, verstanden als längerfristige Erwerbs-
tätigkeit auf Basis eines spezifischen Bündels von Qualifikatio-
nen und eines geordneten Ausbildungsgangs, ist trotz zuneh-
mender Brüche im beruflichen Lebenslauf aufgrund seiner  
vielfältigen soziologischen Funktionen (Erwerb, Sozialisation, 
Selektion, Allokation) und individuellen Aspekten (Einkom-
men, Qualifikationen, Kontinuität, Erbauung, Persönlichkeits-
entwicklung) nach wie vor erheblich (vgl. Beck et al. 1980). So 
resultieren Fehlentscheidungen bei der Berufswahl in negativen 
Konsequenzen sowohl für die unmittelbar betroffenen Indivi-
duen und Unternehmen, als auch für die Gesellschaft als Ganzes 
wegen der defizitären Reproduktion des gesellschaftlichen Ord-
nungsgefüges und der gestörten Entwicklung des Arbeitsver-
mögens (vgl. Huisinga/Lisop 1999). Insofern kommt der Berufs-
orientierung besondere Bedeutung zu, deren Zielsetzungen 
(zum Beispiel die Unterstützung bei der Entscheidung für einen 
Beruf unter Berücksichtigung der Fähigkeiten, Interessen und 
Arbeitsmarktlage; Vorbereitung der Schüler auf den Bewer-
bungsprozess; Gewährung von Einblicken in Berufe und das 
Arbeitsleben; Förderung von Medien- und Handlungskompe-
tenz) vielfältig und ambitioniert sind. Der Berufsorientie-
rungsunterricht hebt sich nicht nur durch seine hohe Relevanz 
und seine anspruchsvollen Ziele von anderem Unterricht ab, er 
unterscheidet sich auch durch die Komplexität des Stoffs, die 
notwendige Individualisierung und seine längerfristige Orien-
tierung. Ferner ist die persönliche und emotionale Betroffenheit 
im Rahmen des Berufsorientierungsunterrichts generell stärker, 
beispielsweise wenn Schüler aufgrund ungünstiger Zukunftsper-
spektiven frustriert und demotiviert sind (vgl. Arndt 2008, 214). 
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Aus Tab. 15 geht hervor, dass neben der Schule zahlreiche wei-
tere Akteure mit unterschiedlichen Aktivitäten auf die Berufs-
orientierung Einfluss nehmen: 
 
Akteure Aktivitäten 
Eltern Orientierung, Vorbild, 
Motivation, Anleitung,  
Unterstützung, Hilfestellung, 
Frustrationsbewältigung 
Allgemeinbildende Schule Berufsorientierung, Vorbereitung 
der Berufswahl, Vermittlung von 
Basiskompetenzen 
Berufsbildende Schule BVJ, BGJ, duale Ausbildung,  
vollschulische Ausbildung,  
Fachschulen 
Betrieb Praktikumsplätze, Berufsausbil-
dung, Berufs- und 
Arbeitstätigkeit, Weiterbildung 
Außerschulische  
Bildungsträger 
Beratung, Orientierung, Berufs-
vorbereitung, außerbetriebliche 
Berufsausbildung, Qualifizie-
rungsmaßnahmen 
Bundesagentur für Arbeit Beratung, Orientierung, Vermitt-
lung, Eignungstest, Weiterbildung 
Tab. 15: Akteure und ihre Aktivitäten in der Berufsorientierung.  
(Quelle: Jung 2008, 183) 
 
Die Berufsorientierung ist nicht auf die Erstwahl eines Ausbil-
dungsberufs oder Studiengangs beschränkt. Vielmehr ergibt 
sich auch im späteren Leben gelegentlich die Notwendigkeit, 
sich beruflich neu zu orientieren, beispielsweise aufgrund von 
geänderten persönlichen oder beruflichen Zielen, Krankheit,  
Arbeitslosigkeit oder des Wandels des beruflichen Umfelds 
(zum Beispiel aufgrund von Digitalisierung). Dies gilt es bei 
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schulischen Berufsorientierungsmaßnahmen zu berücksichti-
gen, wenngleich dort die Erstberufswahl im Vordergrund steht. 
Zur Berufswahl finden sich mehrere Theorien, die diesen kom-
plexen Prozess erklären und dadurch eine kompetente Unter-
stützung bei der Berufswahl unterstützen. Die unvollständige 
Auswahl nachstehend skizzierter Ansätze beleuchten unter-
schiedliche Aspekte der Berufswahl, wobei sie nicht als kon-
kurrierend, sondern als sich komplementär ergänzend verstan-
den werden sollten: 
Beim persönlichkeitsorientierten Ansatz wird die Berufswahl  
als sogenannter Matching-Prozess gesehen, bei dem auf die  
Passung von Person und Beruf geachtet wird. Dazu sind die  
individuellen Eigenschaften mittels geeigneter Testverfahren  
zu erheben und mit Berufen, deren Eigenschaften ebenfalls zu 
ermitteln und zu klassifizieren sind, abzustimmen. Besonders 
bekannt ist Hollands (1997) Theorie, der verschiedene Persön-
lichkeitstypen identifiziert, denen er geeignete Berufsbereiche 
zuordnet: 
- realistischer Persönlichkeitstyp (Mechaniker, Landwirt, 
Zimmermann etc.) 
- intellektueller Persönlichkeitstyp (zum Beispiel  
Anthropologe, Chemiker, Mathematiker etc.) 
- sozialer Persönlichkeitstyp (unter anderem  
Sozialarbeiter, Lehrer, Berufsberater) 
- angepasster Persönlichkeitstyp (etwa Buchhalter,  
Statistiker, Bankangestellter, Steuerberater) 
- dominanter Persönlichkeitstyp (beispielsweise Politiker, 
Industrieberater, Unternehmer) 
- ästhetischer Persönlichkeitstyp (Dichter, Komponist, 
Sänger, Karikaturist etc.) 
Auch wenn die Zuordnung der Persönlichkeitstypen zu Berufen 
teilweise unterkomplex und nicht mehr zeitgemäß wirkt, ergibt 
sich aus dieser Berufswahltheorie für die schulische Berufsorien-
tierung die Konsequenz, Interessen, Neigungen und Fähigkeiten 
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der Schüler systematisch zu untersuchen. Auch die Kenntnis 
von Berufseigenschaften ist notwendig für eine gelingende Be-
rufsorientierung. 
Der allokationstheoretische Ansatz erklärt die Berufswahl pri-
mär als gesellschaftlichen Zuweisungsprozess. So wird die 
individuelle Wahlfreiheit als vergleichsweise beschränkt wahr-
genommen, da berufliche Optionen von vielen gegebenen Fak-
toren abhängen, beispielsweise regionalen Aspekten (Größe des 
Wohnorts, Ausbildungsmöglichkeiten und Nachfrage der Wirt-
schaft), Geschlecht, sozialer Herkunft, Herkunftsland oder der 
allgemeinen Wirtschaftsstruktur.  
Für den Berufsorientierungsunterricht legt dies nahe, auch die 
vorgegebenen gesellschaftlichen Bedingungen zu analysieren 
und auf dieser Basis realistische berufliche Handlungsmöglich-
keiten zu erkennen.  
Der entwicklungstheoretische Ansatz erklärt die Berufswahl als 
lebenslangen beruflichen Entwicklungsprozess, demzufolge das 
Handeln des Berufswählenden nur aus dem Verlauf seiner Ent-
wicklungsgeschichte und Sozialisation zu verstehen ist.  
Dieser Ansatz hat einen hohen Erklärungswert für Probleme im 
Berufswahlunterricht, die sich aus dem jugendlichen Alter der 
Berufswähler ergeben. Schließlich dürften wichtige Vorausset-
zungen der Berufswahlreife bei den Jugendlichen nur bedingt 
vorliegen. Zusätzlich zur Erkundung und Entwicklung ihres be-
ruflichen Selbstkonzepts sowie ihrer individuellen Interessen 
und Fähigkeiten sollte der Berufsorientierungsunterricht auch 
an eventuell vorhandene berufliche Vorerfahrungen der Schüler 
anknüpfen und individuelle Pläne für die weitere berufliche Ent-
wicklung erarbeiten. 
Im Rahmen des interaktionstheoretischen Ansatzes wird davon 
ausgegangen, dass die berufliche Orientierung stark von den  
Interaktionspartnern beeinflusst ist. Demzufolge lässt sich die 
Berufswahl als Interaktionsprozess zwischen Berufswähler und 
anderen Personen (zum Beispiel Eltern, Peers, Lehrer, Berufsbe-
rater) interpretieren. Dabei dient die Interaktion der Aneignung 
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von Informationen, Werten und Verhaltensfähigkeiten sowie 
der Entwicklung und eventuellen Modifikation der ursprüngli-
chen Vorstellungen. 
Für den Unterricht legt dies nahe, Interaktionsprozesse zu för-
dern, zum Beispiel durch Entwicklung entsprechender Kompe-
tenzen der Schüler (Kommunikation, Organisation) und durch 
den Einsatz von Kommunikations- und interaktionsorientierten 
Lehr-Lern-Methoden. Darüber hinaus sollten relevante Interak-
tionspartner aufgezeigt, Kontakte zu ihnen hergestellt oder 
auch ihr Einfluss relativiert werden. 
Der entscheidungstheoretische Ansatz schließlich interpretiert 
die Berufswahl in erster Linie als Entscheidungsprozess, dessen 
wesentliche Elemente sich wie folgt darstellen: 
- Sichten der Optionen  
- Klassifizierung der Möglichkeiten, Ausschluss eines 
Großteils der Möglichkeiten 
- Herausarbeitung von Präferenzen 
- Einholen detaillierterer Informationen 
- Bewertung der Alternativen 
- Entscheidung 
- Realisierung 
- Gegebenenfalls Kontrolle, Reflexion und  
Neuentscheidung 
Folglich sollte die für die ökonomische Bildung ohnehin sehr be-
deutsame Fähigkeit zum Treffen rationaler Entscheidungen 
auch für die Berufsorientierung gefördert werden, sodass die 
Schüler eine möglichst rationale, für sie passende Berufsent-
scheidung treffen können. 
In methodischer Hinsicht sind für die schulische Berufsorientie-
rung insbesondere Praktika, Betriebserkundungen, Besuche von 
Berufsorientierungsmessen oder Patenschaften bedeutsam. 
Darüber hinaus kann der Berufswahlprozess mittels zahlreicher 
Medien und diagnostischer Instrumente unterstützt und indivi-
dualisiert werden. Tab. 16 zeigt eine Auswahl entsprechender 
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Optionen und ordnet sie den Phasen des Berufsorientierungs-
prozesses zu: 
 
Phase  Medium/Methode  
1) Selbsterkundung (Orientie-
rung über eigene Wünsche 
und Fähigkeiten)  
- (Online-)Kompetenzfeststellungs-
tests 
- JobLab  
2) Berufserkundung  - Texte 
- Videos (DVDs, online) 
- Planspiele 
- Webquests 
- Virtuelle Welten und Betriebserkun-
dungen  
3) Entscheidung (Wunschbe-
ruf(e) auswählen)  
- Nutzwertanalyse/ Entscheidungsbe-
wertungstabelle  
- JobLab  
4) Suche nach ausbildenden 
Unternehmen  
- Datenbanken im Internet  
- Webquests  
5) Bewerbungstraining  
(Bewerbungsschreiben)  
- Textverarbeitung 
- Virtuelle Selbstpräsentation 
6) Bewerbungstraining 
 (Training von Bewerbungs-
gesprächen;  
Erstellen von Teilen einer 
Selbstpräsentation)  
- Interaktive IT-gestützte Gesprächs-
simulationen 
- Videokamera/Smartphone 
7) Bewerbungstraining 
(Tests)  
- (Online-)Tests  
Tab. 16: Phasen der Berufsorientierung und geeignete zugehörige Medien.  
(Quelle: Arndt 2008, 214 ff.) 
Hilfreich ist auch der Berufswahlordner wie beispielsweise der 
recht günstig erwerbbare Berufswahlpass, der die Schüler bei der 
Dokumentation, Strukturierung und Reflexion des Berufsorien-
tierungsprozesses unterstützt. 
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Vertiefende Informationen zur Berufsorientierung finden sich  
in Köck (2018), aber auch in Jung (2008) und Schudy (2002).  
Darüber hinaus sei auf Publikationen beziehungsweise Studien 
zu spezifischen Fragen der Berufsorientierung verwiesen, ins- 
besondere zur Materialienentwicklung und -evaluation (vgl. 
Kampshoff/Wiepcke 2016), zu Methoden (vgl. Beinke 2011; 2013a; 
Beinke 2013b; Schudy 2002) und zur Konzeption von Diagnos-
tikinstrumenten (vgl. Lembke 2016; Krzatala/Retzmann 2014) 
hingewiesen. Weitere Forschungsgegenstände sind das Verhält-
nis zu anderen Fächern (vgl. Schudy 2008; Schröder 2013; 
Schröder 2017; Lange/Schoormann 2017), die Beiträge der Bun-
desagentur für Arbeit (vgl. Beinke 2014; Schröder/Stabbert 2014; 
Strijewski 2002) und Herausforderungen beim Übergang von 
der Schule in das Ausbildungssystem (vgl. Beinke 2009; Jung 
2002; Köck/Stein 2010; Kölzer 2014). Auch wird die Wirkung der 
Gesamtheit der Berufsorientierungsmaßnahmen in den Blick 
genommen (vgl. Bijedic/Pahnke 2017; Pfitzner et al. 2018).  
4.4.2 Entrepreneurship Education 
Entrepreneurship Education zielt auf die Förderung von unter-
nehmerischen Einstellungen und Fähigkeiten.47 Dies ist nicht 
zwingend auf die Gründung eines eigenen oder die Weiterfüh-
rung eines bestehenden Unternehmens ausgerichtet, sondern 
ist gerade im modernen Arbeitsleben mit erhöhten Anforderun-
gen an Selbstständigkeit und Selbstverantwortung auch für 
Arbeitnehmer von Bedeutung.48 Insofern steht das Feld der  
Entrepreneurship Education in engem Zusammenhang zu dem 
der Berufsorientierung, da es sowohl neue berufliche Optionen 
                                                     
47 Leitbild eines solchen Unternehmers sind dabei weniger (verwaltende) Ma-
nager als kreative, tatkräftige und risikobereite Unternehmer im Sinne 
Schumpeters (vgl. Kapitel 1.1.4.6). 
48 Für unternehmerisch denkende und handelnde Mitarbeiter eines Unterneh-
mens wird in Anlehnung an den Begriff des Entrepreneurs der des 
Intrapreneurs (abgeleitet von Intracorporative Entrepreneur) verwendet. 
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in Form von Existenzgründungen ermöglicht als auch die  
Attraktivität und damit die Marktmacht der Individuen auf dem 
Arbeitsmarkt erhöht. Jenseits dieser individuellen Vorteile ist 
Entrepreneurship Education auch von gesamtgesellschaftlicher 
Bedeutung, da sowohl kompetente Arbeitnehmer als auch  
Unternehmensneugründungen zentrale Erfolgskriterien inno-
vativer Volkswirtschaften darstellen. 
Wenngleich Entrepreneurship Education in Deutschland über-
wiegend an Hochschulen in wirtschaftswissenschaftlichen Stu-
diengängen verortet ist, finden sich auch an Schulen entspre-
chende Aktivitäten, beispielsweise in Form von Projekten  
(vgl. Arndt 2012). Als besonders geeignete Methoden der 
Entrepreneurship Education sind Schülerfirmenarbeit, Plan-
spiele, Fallstudien und mit Einschränkungen Betriebserkundun-
gen zu nennen. 
Als umfassende Einführungen in die Entrepreneurship Educa-
tion an allgemeinbildenden Schulen seien die Bücher von 
Loerwald und Kirchner (2014) und Retzmann (2012) empfohlen. 
Wirtschaftsdidaktische Forschungsarbeiten zur Entrepreneu-
rship Education befassen sich insbesondere mit Konzeptent-
wicklungen und der Analyse ihres allgemeinbildenden Charak-
ters (vgl. Aff/Geissler 2017; Bijedic 2014; Kirchner/Loerwald 2014), 
mit den Spezifika unternehmerischen Denkens (vgl. Geiger et al. 
2017), mit der Entwicklung und Evaluation von Lernmaterial 
(vgl. Dominke et al. 2017), mit der Analyse geeigneter Methoden 
der Entrepreneurship Education wie Schülerunternehmen  
(vgl. Retzmann/Schröder 2012) und mit ethischen Fragen (vgl. 
Dominke et al. 2017; Loerwald/Stemmann 2012). 
4.4.3 Finanzielle Bildung und ökonomische 
Verbraucherbildung 
Die Notwendigkeit einer finanziellen Bildung und ökonomi-
schen Verbraucherbildung ergibt sich grundsätzlich aus der 
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Wirtschaftsordnung, die den Individuen zahlreiche Entfaltungs-
möglichkeiten und Freiheiten eröffnet. Um diese jedoch nutzen 
zu können und nicht von anderen übervorteilt zu werden sowie 
sich ein qualifiziertes Urteil über die gesetzlichen Rahmenbe-
dingungen bilden und einen Beitrag zu deren Weiterentwick-
lung leisten zu können, bedarf es entsprechenden Wissens und 
Könnens, aber auch geeigneter Einstellungen und Verhaltens-
weisen.  
Zum Gegenstand der finanziellen Bildung finden sich unter-
schiedliche Vorstellungen. Während ein enges beziehungsweise 
fokussiertes Verständnis oft auf den Umgang mit Geld und die 
Nutzung von Finanzdienstleistungen beschränkt ist, sehen um-
fassendere Vorstellungen beispielsweise auch das Konsumver-
halten als Teil der finanziellen Bildung an. Gerade bei einem 
weiten Verständnis sind die Überschneidungsbereiche zur öko-
nomischen Verbraucherbildung (die sich nur auf wirtschaftlich 
relevante Aspekte der Verbraucherbildung bezieht und bei-
spielsweise Fragen der Ernährung oder Gesundheit außer Acht 
lässt) groß. Gleichwohl nimmt die ökonomische Verbrauchbil-
dung vor allem ökonomisch geprägte Lebenssituationen des 
Verbrauchers in den Blick, während eine umfassend verstan-
dene finanzielle Bildung darüber hinausgeht, indem sie auch 
Lebenssituationen von Erwerbstätigen und Wirtschaftsbürgern 
berücksichtigt. 
Schlösser (2011) identifiziert vier Kernbereiche der finanziellen 
Bildung:  
- Vermögensbildung/Geldanlage: (Arbeits- oder Kapi-
tal-)Einkommen, aber auch Erbschaften oder durch 
Geschenke verfügbares Geld lassen sich vermögensbil-
dend anlegen. Die Motivation zur Geldanlage kann in 
einem teuren Konsum- oder Investitionswunsch (zum 
Beispiel Hauskauf), der Rücklagenbildung für das Alter 
oder für finanzielle Risiken (etwa Berufsunfähigkeit,  
Arbeitslosigkeit) begründet sein, aber auch im Wunsch 
bestehen, sein Vermögen den Kindern zu vererben oder 
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es zu spenden. Dabei kann aus dem angelegten Geld wie-
derum Einkommen erzielt werden, je nach Anlageform 
beispielsweise aufgrund von Zinsen, Dividenden oder 
Mieteinnahmen. Bei Anlageentscheidungen gilt es, Fak-
toren wie Rendite, Risiko, Liquidierbarkeit, Besteuerung 
und Kosten mit den eigenen Bedürfnissen in Einklang  
zu bringen. Darüber hinaus sind Einflüsse der Wirt-
schaftspolitik und gesamtwirtschaftlicher Entwicklun-
gen (siehe unten) zu berücksichtigen. 
- Umgang mit Verschuldung: Bei der Aufnahme von 
Krediten gilt es unter anderem auf die Kostenstrukturen 
(insbesondere die Zinshöhe) der Kreditangebote zu ach-
ten, den Überblick über seine finanziellen Verpflichtun-
gen zu behalten und die eigene Leistungsfähigkeit zu 
Zins- und Tilgungszahlungen auch unter Berücksichti-
gung unerwarteter Ereignisse so einzuschätzen, dass 
möglichst keine Überschuldung eintritt. Auch Kennt-
nisse zur Privatinsolvenz und über Schuldnerberatungen 
sind Teil der finanziellen Bildung. 
- Versicherung von Risiken: Auf Basis einer fundierten 
Risikoanalyse stellt sich die Herausforderung eines  
adäquaten Versicherungsschutzes gegen Risiken wie 
beispielsweise Krankheit, Arbeitslosigkeit, Berufsunfä-
higkeit oder Haftpflichtschäden. Dabei sollte eine even-
tuell vorhandene Risikoaversion nicht in eine Überversi-
cherung münden. Gerade im Bereich der Versicherun-
gen gilt es, sich des Prinzipal-Agent-Problems bewusst 
zu sein und sich nicht zu leichtgläubig zu Vertragsab-
schlüssen verleiten zu lassen, was auch für die oben 
angeführte Geldanlage zu berücksichtigen ist. 
- Täglicher Umgang mit Geld: Dieser Bereich der finan-
ziellen Bildung umfasst beispielsweise die Organisation 
des Zahlungsverkehrs und das Führen eines Haushalts-
buchs. 
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Ergänzend lassen sich weitere Bereiche der finanziellen Bildung 
identifizieren: 
- Konsumverhalten: Hierzu gehört, die eigenen Bedürf-
nisse zu hinterfragen und ihnen nur im Rahmen der 
finanziellen Möglichkeiten nachzugehen. Auch eine 
Sensibilisierung für die Beeinflussung des Konsumver-
haltens durch Marketingmaßnahmen von Unternehmen 
lässt sich der finanziellen Bildung zuordnen. 
- Einkommenserzielung: Die finanzielle Situation von 
Individuen ergibt sich nicht nur aufgrund ihres Ausga-
beverhaltens, sondern ganz wesentlich vom (Netto-)Ein-
kommen. Insofern sind auch Kenntnisse zur Einkom-
menserzielung oder Reduzierung der Steuerlast Teil der 
finanziellen Bildung. 
- Urteilsfähigkeit und Antizipation: Schließlich ist 
auch die Urteilsfähigkeit im Hinblick auf Teile der  
Wirtschaftspolitik und gesamtwirtschaftlicher Entwick-
lungen (zum Beispiel Steuerpolitik, Staatsverschuldung, 
Konjunkturentwicklung, Inflation, Zinsentwicklung, Aus-
gestaltung sozialer Sicherungssysteme) sowie die Anti-
zipation ihrer Folgen für die Gesellschaft und das Indivi-
duum für finanzbezogene Entscheidungen relevant. 
Für weitergehende Informationen zur finanziellen Bildung sei 
auf die Bücher von Reifner (2003) und Retzmann (2011) verwie-
sen. Darüber hinaus setzen sich etliche Publikationen mit 
einzelnen Aspekten der finanziellen Bildung auseinander, bei-
spielsweise mit der Herleitung ihres Bildungswerts (vgl. Reifner 
2011), mit der Erstellung, Analyse, Bewertung und den Wirkun-
gen (vgl. Carlin/Robinson 2012; Walstad et al. 2017) von Lern-
materialien (vgl. Piorkowsky 2011b) und Methoden (vgl. 
Liening/Mittelstädt 2011). Weiterhin werden Herausforderungen 
aufgrund von Lebenssituationen wie Beratung durch Banken  
(vgl. Loerwald/Retzmann 2011), die Beeinflussung durch Wer-
bung (vgl. Hippe 2011) oder Konsumentscheidungen (vgl. 
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Birke/Seeber 2011; Geise 2013) untersucht. Ein Überblick zur  
umfassenden empirischen Forschung zur finanziellen Bildung 
findet sich in Kaiser/Lutter (2015).  
4.5 Zusammenfassung 
Ziele und Inhalte ökonomischer Bildung lassen sich nicht abso-
lut bestimmen, sondern ergeben sich aus der jeweiligen Vor-
stellung von ökonomischer Bildung. Beispielsweise leiten sich 
aus dem Konzept der pragmatisch-eklektischen ökonomischen 
Bildung (vgl. Kapitel 3.8) zwei grundlegende Ziele ab: 
 Die Fähigkeit zur Bewältigung ökonomisch geprägter 
Lebenssituationen, was Fachkompetenz, Mündigkeit 
und Verantwortlichkeit beinhaltet. 
 Ein Verständnis der (wirtschaftlichen) Welt aus ökono-
mischer Perspektive. 
Neben solch allgemeinen Zielen sind auch konkretere Ziele49 
und Inhalte zu bestimmen. Dies ist häufig umstritten und daher 
legitimationsbedürftig. Zur Begründung entsprechender Ent-
scheidungen kann auf gesellschaftliche Normen, Bildungsideale, 
(fach-)didaktische Konzepte, wissenschaftliche Bezugsdiszipli-
nen und Lebenssituationen Bezug genommen werden.  
Fachbezogene Lernziele, Kompetenzerwartungen und Inhalte 
sind in Bildungsstandards, Kerncurricula und Lehrplänen zu fin-
den.  
Die Gegenstandsfelder der Berufsorientierung, der Entrepreneu-
rship Education, der finanziellen Bildung und der ökonomi-
schen Verbraucherbildung sind für die ökonomische Bildung 
von besonderer Bedeutung und setzen primär an ökonomisch 
geprägten Lebenssituationen von Erwerbstätigen und Verbrau-
chern an. 
                                                     
49 Hier wäre beispielsweise Beispiel systemisches Denken, Umgang mit fachty-
pischen Erkenntnismethoden, Berücksichtigung von Werten und Ethik oder 
Denken in ökonomischen Kategorien erwähnen. 
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4.6 Aufgaben und Denkanregungen 
1. Bildungsstandards 
a) Beschreiben Sie das Kompetenzmodell der Bildungs-
standards der DeGÖB und der Bildungsstandards des 
Gemeinschaftsausschusses der deutschen gewerblichen 
Wirtschaft. 
b) Worin wird bei den beiden oben genannten Bildungs-
standards der Beitrag der ökonomischen Bildung zur 
Allgemeinbildung gesehen? 
c) Nur zu den Bildungsstandards des Gemeinschaftsaus-
schusses der deutschen gewerblichen Wirtschaft: 
c1) Wieso werden Kompetenzbereiche von Lebenssitua-
tionen getrennt aufgeführt? 
c2) Welches ist die zentrale domänenspezifische 
Perspektive? 
d) Vergleichen Sie die Kompetenzerwartungen der beiden 
Bildungsstandards. 
 
2. Analysieren Sie den für Sie relevanten Lehrplan im Hinblick 
auf folgende Fragen: 
a) Inwiefern lassen sich damit die in den Bildungsstan-
dards geforderten Kompetenzerwartungen erreichen? 
b) Welche Inhalte des Lehrplans decken sich mit den  
dargestellten Kerncurricula? Wo geht der Lehrplan 
darüber hinaus, wo verbleiben Lücken? 
 
3. Persönliche Einschätzung 
a) Welche Ziele, Kompetenzerwartungen und Inhalte  
erachten Sie als besonders wichtig für Ihren (künftigen) 
Fachunterricht?  
b) Decken sich Ihre Vorstellungen aus der voranstehenden 
Aufgabe mit dem für Sie relevanten Lehrplan und mit 
den in diesem Kapitel dargestellten Bildungsstandards 
und Kerncurricula? 
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4. Beschreiben Sie, mit welchen Fragen sich Berufsorientie-
rung, Entrepreneurship Education, finanzielle Bildung und 
ökonomische Verbraucherbildung auseinandersetzen. 
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5 Systemisches Denken und Modelle50 
Während die meisten für die ökonomische Bildung bedeuten-
den Denkmethoden bereits im dritten Kapitel geschildert wur-
den, gilt dies für die Fähigkeit zum systemischen Denken nur 
eingeschränkt. Seine Bedeutung wurde zwar in manchen Kon-
zepten und auch bei den Zielen und Inhalten ökonomischer 
Bildung angesprochen, allerdings eher oberflächlich beschrie-
ben.  
In diesem Kapitel wird das systemische Denken vertieft darge-
stellt. Dazu werden zunächst der Systembegriff und das eng 
damit zusammenhängende Konzept der dynamischen Komple-
xität erläutert. Darauf aufbauend wird im zweiten Abschnitt 
dargestellt, was unter ‚systemischem Denken‘ verstanden wird. 
Anschließend werden Studien zur Förderung systemischen 
Denkens vorgestellt und Erfolgsfaktoren aufgezeigt. Die Rele-
vanz des systemischen Denkens für die ökonomische Bildung ist 
Gegenstand des vierten Abschnitts, in dem Bezüge zwischen 
systemischem Denken einerseits und Bildungsstandards und 
fachdidaktischen Konzepten andererseits dargestellt sind. Im 
fünften Abschnitt werden für den Wirtschaftsunterricht bedeut-
same Modelle und modellbasierte Unterrichtsmethoden vor-
gestellt und im Hinblick auf ihre Eignung zur Förderung des sys-
temischen Denkens klassifiziert. 
Allerdings können auch diese Ausführungen lediglich einen 
Überblick zu dieser umfassenden Thematik vermitteln. Um  
systemisches Denken im Unterricht tatsächlich zu fördern, 
empfiehlt sich die Vertrautheit mit entsprechenden Methoden 
und Medien, insbesondere mit System Dynamics (inklusive 
einer geeigneten Modellier- und Simulationssoftware) und  
Wirkungsdiagrammen. Hierfür wird auf das Buch von Arndt 
(2016) verwiesen, in dem sich auch zahlreiche Lernumgebungen 
finden. Weiterhin sei auf eine ähnliche Publikation verwiesen 
                                                     
50 Die Inhalte dieses Kapitels entstammen weitgehend Arndt, Holger (2016). 
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(Arndt 2017c), die Möglichkeiten und Lernumgebungen zur  
Förderung systemischen Denkens in anderen Fächern aufzeigt. 
Da die Entwicklung systemischen Denkens vergleichsweise zeit-
aufwändig ist und viele Fragestellungen fächerübergreifenden 
Charakter haben, bietet sich in diesem Zusammenhang die 
Kooperation mit anderen Fächern besonders an (vgl. Kapitel 
8.3). Wie das vorliegende Buch sind beide Publikationen neben 
einer Printversion auch als kostenloses E-Book erhältlich. Unter 
www.wirtschaft-lernen.de/systemisches_denken sind sowohl die 
entsprechenden Links als auch Tutorials, Modelle und Arbeits-
blätter zu finden. 
5.1 Der Systembegriff 
Für systemisches Denken ist der Begriff des Systems zentral. Das 
aus dem Griechischen stammende Wort bezeichnet zunächst 
ein aus mehreren Einzelteilen zusammengesetztes Ganzes. 
Nach Bossel (2004) wird ein materielles oder immaterielles 
Objekt als System bezeichnet, wenn es folgende Eigenschaften 
aufweist: 
1. Das Objekt erfüllt eine bestimmte Funktion, d. h. es lässt sich 
durch einen Systemzweck definieren, den wir als Beobachter in 
ihm erkennen. 
2. Das Objekt besteht aus einer bestimmten Konstellation von 
Systemelementen und Wirkungsverknüpfungen (Relation, 
Struktur), die seine Funktionen bestimmen. 
3. Das Objekt verliert seine Systemidentität, wenn seine Sys-
temintegrität zerstört wird. Ein System ist daher nicht teilbar, 
d. h. es existieren Elemente und Relationen in diesem Objekt, 
nach deren Herauslösung oder Zerstörung der ursprüngliche 
Systemzweck nicht mehr erfüllt werden kann: Die Systemiden-
tität hätte sich verändert oder wäre gänzlich zerstört. (Bossel 
2004, 35) 
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Ergänzend zu dieser Definition sei noch angemerkt, dass Sys-
teme aus Elementen bestehen können, die wiederum ein System 
bilden (sogenannte Subsysteme) und dass Systeme eine be-
stimmte Grenze nach außen aufweisen. 
Im Sinne dieser Definition wären Beispiele von Systemen ... 
 eine Uhr (sie hat den Zweck der Zeitmessung; besteht 
aus zusammenwirkenden Elementen wie Zahnrädern 
und Zeigern; würde durch Entnahme wesentlicher Ele-
mente ihre Funktion nicht mehr erfüllen können), 
 der Aktienmarkt (der Zweck besteht unter anderem im 
Handeln von Unternehmensanteilen; Anbieter, Nach-
frager, Preisfeststellungsmechanismen sind zusammen-
wirkende Elemente; bedarf seiner Elemente zur Erfül-
lung des Zwecks), 
 ein Unternehmen (der Zweck könnte darin bestehen, 
Gewinn zu erwirtschaften oder Güter herzustellen;  
Elemente des Systems sind unter anderem Mitarbeiter, 
Gebäude, Kapital, Informationstechnologie, Prozessbe-
schreibungen, Abteilungen; auch hier werden die Sys-
temelemente zur Erfüllung des Systemzwecks benötigt). 
Kein System wäre hingegen ein Haufen Steine, der zwar eben-
falls einen Zweck haben mag (Vorrat für den Bau eines Hauses) 
und aus Elementen (einzelnen Steinen) besteht, die jedoch nicht 
durch Wirkungsverknüpfungen miteinander in Beziehung ste-
hen. Außerdem wäre das Objekt ohne Funktionsverlust teilbar 
(durch Entnahme von Steinen würde es sich immer noch um 
einen Haufen Steine handeln, der lediglich weniger Elemente 
enthält). 
Systeme finden sich in vielfältigen Bereichen, etwa der Technik 
(Maschinen, Fabrikanlagen), der Biosphäre (einzelne Lebewe-
sen, bestimmte Biotope) oder der sozialen Umwelt (Familie, 
Regierung). Weiterhin können Systeme auch rein formal sein 
und lediglich aus mathematischen Gleichungen bestehen. 
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Abb. 12 veranschaulicht die wesentlichen Bestandteile und  
Zusammenhänge von Systemen. Sie enthalten Elemente, die 
miteinander in Verbindung stehen, wobei auch Rückkopp-
lungen auftreten können. Darüber hinaus interagiert das System 
über seine Grenzen hinaus, indem systemexogene Elemente an 
einer oder mehreren Stellen über Systemeingänge auf das Sys-
tem einwirken und umgekehrt systemendogene Elemente 
Auswirkungen auf Elemente außerhalb des betrachteten Sys-
tems haben. 
 
 
Abb. 12: Bestandteile von Systemen 
(Quelle orientiert an: Bossel 2004, 36) 
Im Hinblick auf die Verständlichkeit eines Systems ist nicht nur 
die Anzahl seiner Elemente bedeutsam, sondern vor allem auch 
der Aspekt seiner Veränderlichkeit im Zeitverlauf beziehungs-
weise seiner Dynamik, was in Abb. 13 zum Ausdruck kommt. 
Die sich aus der Dynamik des Systems ergebende Komplexität 
wird häufig als dynamische Komplexität bezeichnet. Ihre spezi-
fische Qualität entsteht aus den vernetzten Systemelementen, 
die häufig Rückkopplungsschleifen und zeitlich verzögerte  
Effekte aufweisen. Solche Systeme zeigen im Zeitverlauf manch-
mal Nebenwirkungen und gegenläufige Wirkungen (das heißt 
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kurzfristig mag sich ein System ganz anders verhalten als nach 
längerer Zeit), zeichnen sich durch Oszillationen bzw. Schwan-
kungen um einen Mittelwert oder Nichtlinearitäten (zum Bei-
spiel exponentielles Wachstum) aus und verhalten sich häufig 
anders, als intuitiv zu erwarten wäre. 
 
 
Abb. 13: Klassifikation von Systemen  
(Quelle orientiert an: Ulrich/Probst 1995, 61) 
5.2 Systemisches Denken 
Menschen sind gemeinhin gewohnt, in einfachen linearen Ursa-
che-Wirkungs-Zusammenhängen zu denken. Deshalb treffen 
sie in Situationen, die sich durch dynamische Komplexität aus-
zeichnen, häufig ungünstige Entscheidungen aufgrund eines 
defizitären Systemverständnisses. Da viele Fragestellungen des 
persönlichen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Lebens in 
komplexe Systeme eingebettet sind, wären bessere Entschei-
dungen der Akteure in solchen Bereichen wünschenswert. 
Angesichts der Bedeutung dieser Herausforderung überrascht es 
nicht, dass hierzu mehrere Ansätze entwickelt wurden, was aus 
Abb. 14 hervorgeht. Gemeinsam ist ihnen, dass sie nicht die stark 
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verbreitete Problemlösungsvariante des analytischen Vorgehens 
verfolgen, bei der eine komplexe Fragestellung in seine Einzel-
teile zerlegt wird, die dann besser untersucht werden können. 
Bei systemischen Sachverhalten greift dieser Ansatz zu kurz, da 
ein System definitionsgemäß erst durch das Zusammenwirken 
seiner Einzelteile besondere Phänomene erzeugt beziehungs-
weise ein System mehr ausmacht als die bloße Summe seiner 
Einzelteile. Stattdessen sind die Elemente eines Systems bezie-
hungsweise einer Problemstellung in ihrem Zusammenwirken 
zu betrachten. 
 
 
Abb. 14: Ansätze zur Förderung systemischen Denkens 
(Quelle orientiert an: Ossimitz 2000, 36) 
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Die links in der Abbildung aufgeführten Ansätze fokussieren 
sich insbesondere auf den Aspekt der Vernetzung von System-
elementen. Frederic Vester hat durch seine Publikationen viele 
Menschen im deutschsprachigen Raum für vernetzte Sachver-
halte inklusive ihrer Strukturen wie Rückkopplungsschleifen 
und der sich daraus ergebenden Effekte sensibilisiert (vgl. zum 
Beispiel Vester 1984; 1988; 1999). 
Peter Gomez und Gilbert Probst (2007) verdeutlichen in 
ihrem Managementansatz, dass Lösungen komplexer Probleme 
der Berücksichtigung von Zusammenhängen und Spannungsfel-
dern bedürfen. Dabei zeigen sie anschaulich auf, wie bestimmte 
Aspekte des vernetzten Denkens zu konkreten Problemlösun-
gen beitragen.  
Peter Senge (1990) entwickelte einen Ansatz zu lernen-
den Organisationen, bei dem systemischem Denken eine zen-
trale Rolle zukommt, wobei er insbesondere auf systemische 
Prinzipien und Archetypen eingeht. Die insgesamt zehn Sys-
temarchetypen zeigen typische Verhaltensweisen vernetzter 
Systeme auf. Die Kenntnis dieser Archetypen, die Senge mit 
Wirkungsdiagrammen veranschaulicht, ermöglicht deren Iden-
tifikation in vielfältigen unterschiedlichen Systemen und 
erleichtert das Verständnis ihres Verhaltens. 
Der Kognitionspsychologe Dietrich Dörner (1989) hat 
mehrere Experimente durchgeführt, bei denen Probanden kom-
plexe Systeme steuern mussten, beispielsweise als Bürger-
meister einer Stadt im Rahmen einer Computersimulation. Als 
typische Probleme im Entscheidungsverhalten konnte er unter 
anderem identifizieren, dass ohne vorherige Situationsanalyse 
gehandelt und Fern- beziehungsweise Nebenwirkungen nicht 
berücksichtigt wurden. 
Neben den bisher skizzierten Ansätzen, die überwiegend 
qualitative Aspekte und Werkzeuge des systemischen Denkens 
betonen, hat sich mit der von Jay Forrester in den 1950er-Jahren 
entwickelten Methode System Dynamics ein quantitativer An-
satz etabliert, der auf computergestützten Simulationsmodellen 
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basiert. Für weiterführende Informationen zu dieser Methode, 
die sich gut für den Wirtschaftsunterricht eignet, sei auf Arndt 
(2016) verwiesen. 
 
Abb. 15: Beispiel eines System-Dynamics-Modells zur Vermögensentwicklung  
(Quelle: Arndt 2016, 123) 
Auf Basis der oben skizzierten und weiteren Arbeiten, die sich 
mit Problemlösen in komplexen Situationen und mit systemi-
schem Denken auseinandersetzen, hat Günther Ossimitz (2000) 
eine umfassende, vierdimensionale Definition des Konstrukts 
‚Systemisches Denken‘ vorgenommen: 
Systemisches Denken umfasst vier zentrale Dimensionen: 
1. Vernetztes Denken: Denken in Rückkopplungskreisen 
2. Dynamisches Denken: Denken in Zeitabläufen 
3. Denken in Modellen 
4. Systemgerechtes Handeln. (Ossimitz 2000, 52) 
Zu vernetztem Denken gehört für Ossimitz die Fähigkeit,  
neben direkten Wirkungen auch indirekte erkennen und  
vorallem Rückkopplungsschleifen identifizieren zu können.  
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Weiterhin umfasst vernetztes Denken die Fähigkeit, Netze von 
Wirkungsbeziehungen aufbauen und verstehen zu können, 
wozu es einer geeigneten Darstellungsform bedarf. Hierfür emp-
fiehlt Ossimitz das Wirkungsdiagramm, wozu sich in Arndt 
(2016) weiterführende Informationen und Beispiele finden. 
(Quelle: Arndt 2006 b, 109) 
 
Dynamisches Denken beinhaltet für Ossimitz ein ganzes Bün-
del von Fähigkeiten, die sich auf das Verhalten der Zustände 
eines Systems im Zeitverlauf beziehen. Als Unterdimensionen 
führt er an: 
a) Erkennen und Berücksichtigen der Eigendynamik von  
Systemen. 
b) Die Fähigkeit, zukünftige Entwicklungsmöglichkeiten zu 
identifizieren. 
c) Erkennen der Bedeutung langfristiger Wirkungen. 
  
Abb. 16: Wirkungsdiagramm zur vernetzten Darstellung von Kausalitäten am 
Beispiel der Finanzierungsprobleme sozialer Sicherungssysteme  
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d) Erkennen und Beurteilen von charakteristischen 
systemischen Zeitgestalten (Verzögerungen, periodische 
Schwingungen, verschiedene Arten von Wachstumstypen 
– linear, exponentiell, logistisch usw.).51 
e) Ein Verständnis für das gleichzeitige Ablaufen mehrerer 
Vorgänge in einem komplexen System. 
f) Die Fähigkeit, Zeitgestalten adäquat darzustellen  
beziehungsweise in Raumgestalten umzuwandeln. Solche 
Zeitgestalten sind etwa periodische Schwankungen oder 
zeitliche Verzögerungen. (Ossimitz 2000, 55) 
Unter Denken in Modellen versteht Ossimitz zunächst ein  
Bewusstsein des Charakters von Modellen: Sie bilden bestimmte 
Teilausschnitte der Wirklichkeit vereinfacht ab, wobei der glei-
che Sachverhalt mit unterschiedlichen Modellen erfasst werden 
kann. Dabei sind verschiedene Modelle per se nicht ‚richtig‘ oder 
‚falsch‘, sondern stellen unterschiedliche Vereinfachungen dar, 
die mit verschiedenen Prämissen operieren. Aus diesem Wissen 
folgt auch die Erkenntnis, dass im Modell gewonnene Erkennt-
nisse nicht ohne Weiteres auf die Wirklichkeit übertragen wer-
den können. Vielmehr müssen bei diesem Transfer die komple-
xitätsreduzierenden Prämissen berücksichtigt werden. Weiter-
hin umfasst das Denken in Modellen für Ossimitz auch die  
Fähigkeit, selbst Modelle erstellen zu können, etwa in Form von 
Wirkungsdiagrammen oder System-Dynamics-Modellen. 
Systemgerechtes Handeln bringt die Fähigkeit zum Aus-
druck, bewusst-reflektierte Entscheidungen zur Steuerung eines 
Systems beziehungsweise zur Lösung einer komplexen Heraus-
forderung treffen zu können (vgl. Ossimitz 2000, 52 ff.). 
 
                                                     
51 Dieser Punkt bezieht sich insbesondere auf Senges Archetypen, die im fünf-
ten Kapitel des Buchs erläutert werden. 
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5.3 Erfahrungen und Studien: Erkenntnisse zur 
Förderung systemischen Denkens 
Die Waters Foundation hat sich zum Ziel gesetzt, systemisches 
Denken im Unterricht zu fördern. Dazu hat sie seit über 20 Jah-
ren Lehrmaterialien entwickelt, Lehrkräfte ausgebildet und mit 
dem Ansatz der Aktionsforschung zahlreiche Erfahrungen ge-
sammelt und ausgewertet. Demnach ist ein zentraler Hebel zur 
Verbesserung des systemischen Denkens die Visualisierung 
komplexer Systeme, wofür sich Darstellungswerkzeuge wie Zeit-
graphen, Wirkungsdiagramme und Flussdiagramme besonders 
eignen. Ihre Analyse und Anfertigung unterstützen das Verste-
hen eines Systems. Darüber hinaus helfen von Schülern ange-
fertigte Visualisierungen, mögliche Fehlkonzepte der Lernen-
den zu identifizieren. Die Kenntnis von Konzepten und Werk-
zeugen des systemischen Denkens (zum Beispiel Archetypen 
und Darstellungswerkzeuge) führen häufig zu Transferleistun-
gen bei Schülern: Sie können die in der Schule erworbenen 
Konzepte auf alltägliche Situationen anwenden und erkennen 
systemische Strukturen in anderen Bereichen als den Erlernten. 
So sind sie etwa in der Lage, strukturelle Ähnlichkeiten zwi-
schen der Verbreitung einer Krankheit und der Verbreitung 
eines Gerüchts zu sehen. Weiterhin kommt die Waters Founda-
tion in ihrem zusammenfassenden Bericht zu dem Ergebnis, 
dass im systemischen Denken geschulte Kinder Probleme besser 
lösen können und scheinbar naheliegende Lösungsansätze kri-
tischer hinterfragen. Auch wird von höherer Motivation, 
Engagement und Selbstwertgefühl beim und durch das Lernen 
mit systemischen Ansätzen berichtet (vgl. Waters Foundation 
2015). 
Andere Studien kommen bezüglich der Möglichkeiten zur För-
derung systemischen Denkens im Unterricht jedoch teilweise zu 
zurückhaltenderen Einschätzungen. So konnten Schecker et al. 
(1999) keine Förderung systemischen Denkens durch systemdy-
namische Modellbildung im Vergleich zu Kontrollgruppen 
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belegen. Auch waren die Lernwirkungen in einer Studie von 
Klieme und Maichle (1994) begrenzt, was jedoch in der um-
ständlich zu bedienenden Modelliersoftware MODUS und den 
mit durchschnittlich 16 Stunden relativ kurzen Lernsequenzen 
begründet liegen könnte. Andererseits stellte Hillen (2004) in 
ihrer Dissertation fest, dass das Erstellen von Modellen (expres-
sive Modellierung) zu qualitativ guten Lernergebnissen führt 
und das Interesse, die Kooperation der Schüler untereinander 
und auch ihr Lenkungswissen erhöht. Die Auseinandersetzung 
mit vorgegebenen Modellen (explorative Modellierung) sei hin-
gegen zur Vertiefung vorhandener Wissensstrukturen geeignet. 
Hlawatsch et al. (2005) zeigten, dass die Arbeit mit Wirkungs-
diagrammen und Simulationen die Systemkompetenz erhöhen 
und das fachliche Verständnis steigern kann. Ossimitz (1996; 
2000) konnte ebenfalls feststellen, dass die Integration systemi-
scher Darstellungswerkzeuge in den Unterricht das systemische 
Denken der Schüler verbessert. Auf Basis seiner Studien identi-
fiziert Ossimitz folgende Faktoren, die kritisch für die Förde-
rung systemischen Denkens sind: 
 
 Die Lehrkraft sollte über ein gutes Verständnis systemi-
scher Zusammenhänge verfügen und systemische Werk-
zeuge beherrschen. Alternativ beziehungsweise ergän-
zend wäre die Verfügbarkeit von geeigneten Unter-
richtsmaterialien bedeutsam, da deren Erstellung sehr 
zeitintensiv ist und hoher Expertise bedarf. 
 Systemische Darstellungsformen (Wirkungs- und Fluss-
diagramme) müssen geübt werden. 
 Die Modelliersoftware sollte leicht zu bedienen sein, da 
sie sonst eher ablenkt als die Auseinandersetzung mit 
den Sachverhalten zu unterstützen. 
 Eine messbare Verbesserung des systemischen Denkens 
ist erst nach längerer Auseinandersetzung mit systemi-
schen Methoden zu erwarten. Insofern sollte sich ihre Ver-
wendung nicht auf lediglich eine Lernsequenz beschränken. 
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5.4 Systemisches Denken und ökonomische Bildung 
Der Umgang mit Komplexität ist ein zentrales Element der öko-
nomischen Bildung, da zahlreiche ökonomisch bedeutsame 
Fragestellungen und Lebenssituationen in komplexe Systeme 
eingebettet sind. 
Dies zeigt sich insbesondere in den Bildungsstandards der 
ökonomischen Bildung, innerhalb derer das systemische Den-
ken einen hohen Stellenwert aufweist. So bildet im Kompe-
tenzmodell der Bildungsstandards der Deutschen Gesellschaft 
für Ökonomische Bildung der Kompetenzbereich ‚Ökonomi-
sche Systemzusammenhänge erklären‘ einen von insgesamt fünf 
Bereichen ab. Die zugehörigen Ausführungen lassen den Bezug 
zum systemischen Denken deutlich erkennen: 
Moderne Gesellschaften sind durch ein hohes Maß an Arbeits-
teilung, Spezialisierung und Austausch gekennzeichnet. Da-
durch entstehen vielfältige wechselseitige Abhängigkeiten, aus 
denen sich einerseits der freiwillige Austausch von Leistung und 
Gegenleistung und andererseits das Erfordernis der Koordina-
tion ergeben. Der Leistungsaustausch zwischen Anbietern und 
Nachfragern findet auf Märkten, aber auch in Unternehmen 
statt. Die Koordination der ökonomischen Akteure erfolgt im 
Rahmen von Märkten, Netzwerken und Hierarchien. Durch die 
Kenntnis solcher Systemzusammenhänge kann das Individuum 
ein verständiges Urteil als Wirtschaftsbürger treffen, da es die 
Wirkungen und Nebenwirkungen von Einflüssen und prakti-
zierten oder unterlassenen Maßnahmen antizipieren und somit 
verantwortlich mitgestalten kann. Das Individuum kann verste-
hen, dass das Ganze etwas anderes ist als die Summe seiner 
Teile. (DeGÖB 2004, 6 f.) 
Auch in anderen Bildungsstandards der ökonomischen Bildung, 
wie etwa des Gemeinschaftsausschusses der deutschen gewerb-
lichen Wirtschaft wird die Bedeutung systemischer Zusammen-
hänge hervorgehoben (vgl. Kapitel 4.3.2). 
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Darüber hinaus zeigt sich die Relevanz systemischen Den-
kens auch in fachdidaktischen Konzepten. Bei der kategorialen 
ökonomischen Bildung (vgl. Kapitel 3.3) beziehungsweise den 
zugehörigen Kategoriensystemen finden sich etliche Kategorien 
mit Bezug auf systemisches Denken, insbesondere Interdepen-
denz, Kreislauf und Zielkonflikt. Darüber hinaus weisen Kate-
gorien wie Wachstum, Entscheidung, Externalitäten, Koordinie-
rung, Rationalität, Wirtschaftsordnung und Risiko einen Bezug 
auf systemisches Denken auf. 
Auch das Konzept der institutionenökonomischen Bildung (vgl. 
Kapitel 3.2) mit seinem Bezug zu sozialen Dilemmata und Insti-
tutionen steht in Zusammenhang zu systemischem Denken. 
Denn bei der Bewertung und Ausgestaltung der Institutionen ist 
zu berücksichtigen, dass sich Nebenwirkungen ergeben, Aus-
weichstrategien der Akteure zum Tragen kommen und im 
Zeitverlauf unerwünschte Effekte52 auftreten können. Für eine 
adäquate Beurteilung der Institutionen bedarf es folglich der  
Fähigkeit des systemischen Denkens. 
Die lebenssituationsorientierte ökonomische Bildung. (vgl. 
Kapitel 3.6) ist ebenfalls kompatibel mit systemischem Denken, 
da es eine erfolgreichere Bewältigung zahlreicher Lebenssituati-
onen beziehungsweise der zugehörigen Rollen ermöglicht. So 
können Verbraucher eher langfristige und unerwünschte Kon-
sequenzen problematischen Konsumverhaltens (zum Beispiel 
Treibhauseffekt, Umweltverschmutzung, Ressourcenverbrauch) 
erfassen. Dies wiederum ist eine wesentliche Voraussetzung, um 
das eigene Verhalten zu ändern beziehungsweise veränderte 
                                                     
52 So weisen Eingriffe in komplexe Systeme kurz- und langfristige, häufig ent-
gegengesetzte Effekte auf. Eine Maßnahme, die kurzfristig das angestrebte Ziel 
erreicht, kann langfristig durchaus kontraproduktiv wirken. Beispielsweise 
führt eine Steuererhebung kurzfristig zu höheren Steuereinnahmen. Langfris-
tig ist jedoch denkbar, dass die Steuereinnahmen aufgrund von Ausweich-
bewegungen (Steuerhinterziehung, Finden von Schlupflöchern, Auswande-
rung) sinken. 
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institutionelle Rahmenbedingungen oder gesetzliche Regelun-
gen zu unterstützen. Nebenwirkungen und Rückkopplungen zu 
erkennen, langfristige Entwicklungen einzuschätzen und nicht-
lineares Wachstum zu verstehen ist beispielsweise auch für 
potenzielle Kapitalanleger hilfreich. So dürfte die Bereitschaft 
steigen, frühzeitig finanzielle Rücklagen zu bilden und das  
Risiko von Fehlinvestitionen, etwa aufgrund von Fehleinschät-
zungen von Konjunktur-, Zins- und Börsenzyklen, sinken. Auch 
Erwerbstätige profitieren von Kompetenzen im systemischen 
Denken, beispielsweise hinsichtlich langfristiger Investitions- 
und Personalplanungen oder im Rahmen der Lagerbestands-
optimierung in Wertschöpfungsketten. Schließlich ist systemi-
sches Denken für die Bürgerrolle von Bedeutung, da ein Großteil 
(wirtschafts-)politischer Entscheidungen in einem komplexen 
Gefüge wirkt, sodass Gesetzesinitiativen oft unerwünschte  
Nebenwirkungen haben. Wenn breitere Wählerschichten ein 
Verständnis dafür entwickeln, dass Gesetze kurzfristig erwün-
schte Wirkungen, aber langfristig sehr nachteilige Konsequen-
zen haben können (und umgekehrt), mag dies für eine nachhal-
tigere (Wirtschafts-)Politik förderlich sein. Denn wenn Politiker 
auf ein stärkeres Verständnis der Wähler für kurzfristig unange-
nehme Entscheidungen vertrauen können, mag deren Bereit-
schaft, langfristig erfolgversprechende Initiativen zu ergreifen, 
steigen. Entsprechend wären Probleme etwa der Staatsverschul-
dung, der Rentenversicherung, der geringen Bildungsinvesti-
tionen oder der defizitären ökologischen Nachhaltigkeit mit  
höherer Priorität adressierbar (vgl. Arndt 2007 a). 
Da die Methoden zur Förderung systemischen Denkens in 
vielen Fächern gewinnbringend eingesetzt werden und sie ohne-
hin eine ganzheitliche Sichtweise auf Probleme unterstützen, 
eignen sie sich auch für fächerübergreifende oder integrative 
Lernsettings mit Wirtschaftsbezug, etwa im Rahmen von Pro-
jekten oder bei Kombinations- beziehungsweise Integrations-
fächern wie Arbeitslehre und Sozialwissenschaften. 
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Wenngleich systemisches Denken von grundsätzlicher Be-
deutung für Bildung und den Unterricht der meisten Fächer ist, 
sind modellbasierte Methoden zu seiner Förderung besonders 
gut in den Wirtschaftsunterricht integrierbar. Dies ergibt sich 
nicht nur aus den bisherigen Ausführungen, sondern auch aus 
der hohen Relevanz der Arbeit mit Modellen in den Wirtschafts-
wissenschaften und der Vielzahl modellbasierter Unterrichts-
methoden des Wirtschaftsunterrichts, die nachstehend erörtert 
werden. 
5.5 Modelle und modellbasierte 
Unterrichtsmethoden im Wirtschaftsunterricht 
Die Arbeit mit Modellen ist eine zentrale Erkenntnismethode in 
den Wirtschaftswissenschaften. Mit Modellen lässt sich die 
Komplexität eines Wirklichkeitsbereichs gezielt einschränken, 
wodurch relevante Strukturen und Zusammenhänge deutlicher 
hervortreten können. Deswegen wird auch im Wirtschaftsunter-
richt intensiv mit Modellen und mit modellbasierten Unter-
richtsmethoden gearbeitet. Abb. 17 zeigt eine Auswahl von  
Modellen, die für den Wirtschaftsunterricht bedeutsam sind 
und ordnet diese nach den Kriterien (visuelle) Anschaulichkeit 
und Dynamik. Der erstgenannte Aspekt ist im Hinblick auf die 
Unterstützung des Lernprozesses bedeutsam, während die 
Frage der Dynamik ein zentrales Element systemischen Den-
kens ist. Die Zahlen an den Modelltypen beziehen sich auf die 
im dritten Abschnitt erläuterten Teildimensionen systemischen 
Denkens nach Ossimitz. Ist eine Zahl angeführt, bringt dies die 
Eignung der Methode zur Förderung des zugehörigen Aspekts 
des systemischen Denkens zum Ausdruck, wobei ein ‚+‘ auf eine 
besonders starke Tauglichkeit hinweist. 
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Abb. 17: Typologie ausgewählter Modelliervarianten 
(Quelle: Arndt 2006 c, 8) 
 Textbasierte Modelle beschreiben einen realen oder  
fiktiven Sachverhalt verbal. Die Fallstudie ist eine im 
Wirtschaftsunterricht häufig verwendete Unterrichts-
methode, die auf Textmodellen basiert. 
 Ein vielfach anzutreffender Lerngegenstand des Wirt-
schaftsunterrichts besteht im Arbeiten mit mathema-
tischen Modellen. Beispiele hierfür sind die Andler’sche 
Formel zur Losgrößenberechnung beziehungsweise zur 
Ermittlung der optimalen Bestellmenge, die Preisbil-
dung von Monopolisten (Berechnung des Cournot’schen 
Punkts) sowie zahlreiche mikroökonomische (zum  
Beispiel Gleichgewichtspreis, Elastizitäten) und makro-
ökonomische Modelle. Mathematische Modelle sind für 
Schüler jedoch wenig anschaulich und aufgrund ihres 
hohen Formalisierungsgrads nur für relativ einfache 
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Probleme mit geringer Komplexität für schulisches Ler-
nen verwendbar. Weiterhin werden aufgrund des hohen 
Rechenaufwands von dynamischen mathematischen 
Modellen meist lediglich statische Modelle verwendet 
(vgl. Arndt 2006 c). 
 Bei der handlungsorientierten Unterrichtsmethode des 
Planspiels handelt es sich um ein mehrperiodisches Ent-
scheidungsspiel auf Basis eines Modells. In der Regel 
erfolgt die Durchführung in mehreren strukturgleichen 
Perioden oder Runden. In jeder Runde treffen die Spieler 
Entscheidungen (im Rahmen der Spielregeln und auf  
Basis des dem Spiel zugrundeliegenden Modells). An-
schließend erhalten sie eine Rückmeldung dazu, sodass 
sie ihre Entscheidungen überprüfen können. Auf Basis 
dieses Feedbacks lässt sich in der Folgeperiode gegebe-
nenfalls eine verbesserte Entscheidung treffen. Durch 
diese Mehrperiodizität können Spieler auch erkennen, 
wie sich ihre Entscheidungen im Zeitverlauf auswirken. 
Eine weitere Stärke dieser Methode besteht in ihrem 
Spielcharakter, mit dem eine starke Motivationswirkung 
einhergehen kann. Allerdings werden bei den meisten 
Planspielen die Zusammenhänge des zugrunde liegen-
den Modells nicht oder kaum veranschaulicht (vgl. 
Arndt 2013 a). 
Eine bemerkenswerte Ausnahme hierzu bildet beispiels-
weise das Planspiel Democracy-3, welches für die För-
derung systemischen Denkens im Wirtschaftsunterricht 
gut geeignet ist. Hierbei übernimmt der Spieler die Rolle 
der Regierung eines Landes und muss Entscheidungen 
in verschiedenen Bereichen treffen, die vielfach vernetzt 
sind und im Zeitverlauf unterschiedliches Verhalten auf-
weisen. Darüber hinaus sind die komplexen Zusammen-
hänge übersichtlich veranschaulicht. Ein Nachteil des 
Spiels, der sich gegebenenfalls in Kooperation mit der 
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Englischlehrkraft mindern lässt, besteht darin, dass es 
derzeit lediglich in Englisch verfügbar ist. 
Da neben wirtschaftlichen Zusammenhängen vor allem 
politische Fragen im Zentrum des Spiels stehen, bietet 
sich hierfür die Zusammenarbeit mit dem Fach Politik 
an, beispielsweise im Rahmen eines Projekts. Das Spiel 
ist für ca. 3 Euro für Tablets und zu einem etwas höheren 
Preis für PCs erhältlich, wobei auch günstigere Schulli-
zenzen erworben werden können.  
  
Abb. 18: Screenshot des Planspiels Democracy-3 
 Ein wichtiger Modelltyp des betriebswirtschaftlich 
ausgerichteten Unterrichts sind Enterprise-Resource-
Planning-Programme wie Business One von SAP oder 
Microsoft Dynamics ERP. Sie bilden Unternehmen in 
ihren Mengen- und Wertströmen umfassend im Compu-
ter ab. Allerdings sind die Zusammenhänge der unter-
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nehmensinternen und der unternehmensübergreifen-
den Waren- und Informationsflüsse für die Software-
nutzer, die meist nur einen kleinen Teilbereich bearbei-
ten, oft nicht erkennbar. Dies ist scheinbar auch nicht 
notwendig, da die Software die Koordination über-
nimmt; Teilaufgaben verschwinden sozusagen hinter der 
Bildschirmoberfläche. Mit der einhergehenden reduzier-
ten Transparenz geht Wissen um die Strukturen und 
Zusammenhänge tendenziell verloren (vgl. Getsch/Preiss 
2003). Dieser Gefahr gilt es im Unterricht zu begegnen, 
zum Beispiel durch die zusätzliche Verwendung grafi-
scher Modelle. 
 Grafische Modelle wie ereignisgesteuerte Prozessketten, 
Wirkungsdiagramme und die System-Dynamics-Nota-
tion beziehungsweise Flussdiagramme sind dagegen 
sehr anschaulich und können im Allgemeinen besser 
verstanden und reproduziert werden. Eine einfache und 
sehr effektive Methode zur Förderung systemischen 
Denkens ist die qualitative Modellierung mit Wirkungs-
diagrammen. Sie sind insbesondere zur Darstellung von 
Systemen mit Vernetzungen und Rückkopplungsschlei-
fen geeignet.  
 Im Hinblick auf die Förderung systemischen Denkens ist 
neben der Arbeit mit Wirkungsdiagrammen die Model-
lierungs- und Simulationsmethode System Dynamics 
besonders vielversprechend.  
 
Aufgrund ihrer besonderen Eignung für die Entwicklung des 
systemischen Denkens und für das Verständnis komplexer  
Zusammenhänge werden die beiden letztgenannten Methoden 
besonders empfohlen. An dieser Stelle sei nochmals auf das un-
ter www.wirtschaft-lernen.de/systemisches_denken kostenlos 
verfügbare E-Book ‚Systemisches Denken im Wirtschaftsunter-
richt‘ hingewiesen, in dem die Methoden ausführlich erörtert 
und mit zahlreichen Lernumgebungen veranschaulicht sind. 
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5.6 Zusammenfassung 
Systemisches Denken befähigt zum Verständnis komplexer Sys-
teme und umfasst vernetztes Denken, dynamisches Denken, 
Denken in Modellen und systemgerechtes Handeln. Es ist ein 
zentraler Bestandteil der ökonomischen Bildung, da zahlreiche 
ökonomisch bedeutsame Fragestellungen und Lebenssituatio-
nen in komplexe Systeme eingebettet sind. Entsprechend wird 
seine Bedeutung in Bildungsstandards betont und ergänzt be-
ziehungsweise ist kompatibel mit Konzepten ökonomischer 
Bildung. 
Die Entwicklung der Fähigkeit zum systemischen Denken ist ein 
längerfristiger Prozess, was die wiederholte und möglichst auch 
fächerübergreifende Arbeit mit geeigneten Methoden nahelegt. 
Hierfür bieten sich insbesondere Wirkungsdiagramme und Sys-
tem Dynamics an. 
5.7 Aufgaben und Denkanregungen 
1. Erörtern Sie die Relevanz des systemischen Denkens für
die ökonomische Bildung.
2. Worauf gilt es zu achten, um die Fähigkeit zum systemi-
schen Denken bei Schülern zu fördern?
3. Welche Lerninhalte (beispielsweise aus dem für Sie rele-
vanten Lehrplan) oder Kompetenzerwartungen (siehe
Bildungsstandards in Kapitel 4.3.2) weisen einen Bezug
zum systemischen Denken auf?
4. Erstellen Sie ein Wirkungsdiagramm zu einem komple-
xen wirtschaftlichen Sachverhalt und machen Sie sich
mit einer System-Dynamics-basierten Lernumgebung
vertraut. Informationen hierzu finden sich unter
https://opus4.kobv.de/opus4-fau/files/8006/Hol-
gerArndt_Systemisches+Denken_OPUS.pdf
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6 Diagnostik und Aufgaben 
6.1 Allgemeine Grundlagen53 
(Informelle) Diagnostik ist ein Aufgabengebiet von Lehrkräften, 
das für gelingende Lernprozesse und eine angemessene Leis-
tungsbeurteilung von zentraler Bedeutung ist. So ist adaptiver 
Unterricht nur möglich, wenn die Lerngegenstände und Leis-
tungsanforderungen beziehungsweise Aufgaben (vgl. Kapitel 6.3) 
an individuelle Schülermerkmale wie Vorwissen, Präkonzepte 
(vgl. Kapitel 7), Abstraktionsvermögen oder Lernmotivation an-
gepasst sind. Dies ermöglicht eine angemessene Planung des 
Umfangs und Schwierigkeitsgrads von Lernprozessen und ihrer 
benötigten Zeit.  
Als diagnostische Instrumente können unter anderem Tests 
(vgl. Kapitel 6.2), Fragebögen, Gespräche (frei oder leitfadenge-
stützt) oder Beobachtungen (frei oder strukturiert mittels eines 
Beobachtungsbogens) verwendet werden. Sie sollten ökono-
misch (mit wenig Zeit- und Materialaufwand durchführbar) und 
fair (bestimmte Personengruppen, zum Beispiel Frauen, sollten 
durch einen Test nicht systematisch benachteiligt werden) sein 
und darüber hinaus den Hauptgütekriterien der Objektivität, 
Reliabilität und Validität genügen: 
 Objektivität ist gegeben, wenn das Untersuchungsergeb-
nis unabhängig vom Untersucher ist. Dies wäre bei-
spielsweise der Fall, wenn mehrere Lehrkräfte dieselbe 
Schülerleistung mit der gleichen Note bewerten. 
 Reliabilität beschreibt die Genauigkeit eines Verfahrens, 
sodass wiederholte Messungen zum gleichen Ergebnis 
führen sollten. Würde eine Lehrkraft beispielsweise die-
selbe Arbeit eines Schülers zweimal mit etwas zeitlichem 
53 Die Ausführungen dieses Teilabschnitts beziehen sich weitgehend auf 
Hesse/Latzko (2011), wo die hier nur sehr skizzenhaft dargestellten Inhalte 
deutlich ausführlicher behandelt sind. 
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Abstand bewerten und dabei unterschiedliche Noten 
vergeben, wäre Reliabilität nicht gegeben. 
 Validität bringt zum Ausdruck, ob tatsächlich das Merk-
mal gemessen wird, das gemessen werden soll. Sollte 
beispielsweise ermittelt werden, ob ein Schüler einen 
ökonomischen Sachverhalt verstanden hat, dürfte in das 
Testurteil zum Beispiel die allgemeine sprachliche Aus-
drucksfähigkeit nicht einfließen. 
Während wissenschaftlich geprüfte Instrumente großen Wert 
auf die Erfüllung der Gütekriterien legen, ist dies bei der infor-
mellen ‚Alltagsdiagnostik‘ von Lehrkräften kaum der Fall 
angesichts des Aufwands auch nicht zu erwarten. Gleichwohl 
sollten sie sich der Gütekriterien von Tests bewusst sein, da 
diese für deren Auswahl bereits erstellter und verfügbarer von 
Bedeutung sind. Darüber hinaus kann bereits die Kenntnis der 
Gütekriterien dazu führen, dass sie auch im Alltag zumindest 
teilweise berücksichtigt werden.  
Ähnliches gilt für die nachfolgend angeführten Urteilsfehler. 
Lehrer sollten für sie sensibilisiert sein, um ihnen besser begeg-
nen zu können. 
 Bei Verteilungsfehlern wird das Spektrum der Beurtei-
lungsmöglichkeiten (im Folgenden wird vereinfachend 
von Noten gesprochen) nicht ausgenutzt und ist syste-
matisch in eine Richtung verzerrt beziehungsweise 
weicht von der Normalverteilung ab. Bei der Tendenz 
zur Mitte werden extreme Noten wie 1 oder 5 bezie-
hungsweise 6 grundsätzlich nicht vergeben. Umgekehrt 
finden sich Lehrkräfte mit einer Tendenz zu extremen 
Urteilen, bei denen sehr oft die 1 und 5 beziehungsweise 
6 vergeben wird. Beim Mildeeffekt geben Lehrer grund-
sätzlich (zu) gute Noten, währende beim Strengeeffekt 
das Gegenteil der Fall ist. 
 Verlaufsfehler ergeben sich in Abhängigkeit von der 
Reihenfolge der Beurteilung der Leistungen. So werden 
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häufig die ersten begutachteten Leistungen schlechter 
bewertet als die letzten.  
 Beim Halo-Effekt überlagert ein Merkmal die anderen. 
Beispielsweise kann Eloquenz oder eine gut lesbare 
Schrift dazu führen, dass diese (unbewusst) auf die Leis-
tung übertragen wird und eine zu gute Bewertung zur 
Folge hat. 
Angesichts der vielfältigen Urteilsfehler und des Umstands, dass 
sich Schüler im Zeitverlauf verändern, sollten Lehrkräfte ihre 
Urteile immer wieder hinterfragen, korrigieren und aktualisie-
ren, statt Schüler dauerhaft in eine bestimmte ‚Schublade zu 
stecken‘. In diesem Zusammenhang wird auch eine positive Vor-
eingenommenheit gegenüber den Schülern derart empfohlen, 
dass sie eher als leistungsstärker eingeschätzt werden sollten. 
Dies führt tendenziell dazu, dass Lehrer ihren Schülern gegen-
über wohlwollender und emotional aufgeschlossener gegen-
überstehen, sie stärker in das Unterrichtsgeschehen integrieren 
und ihnen mehr Gelegenheit zur Reflexion bieten, was dann tat-
sächlich bessere Schülerleistungen zur Folge hat. Diese Form 
der selbsterfüllenden Prophezeiung ist im Schulkontext durch 
experimentelle Studien belegt und als Pygmalion-Effekt be-
kannt. 
Abschließend sei noch darauf hingewiesen, dass auch der Un-
terricht beziehungsweise die Lehrkraft Gegenstand der Diagnos-
tik sein kann, was unter anderem der Verbesserung der Unter-
richtsqualität dient und somit ein Bestandteil professionellen 
Lehrerhandelns sein sollte. Dies kann durch die Lehrkraft selbst, 
aber auch durch die Schulleitung und Kollegen erfolgen. Eine oft 
unterschätzte Quelle von hilfreichen Impulsen zur Unterrichts-
verbesserung sind aber auch die Schüler, deren Rückmeldung 
mit systematischen Verfahren des Schülerfeedbacks eingeholt 
werden kann (vgl. Arndt 2007). Auf www.wirtschaft-lernen.de 
findet sich ein Tool, mit dem Schülerfeedbacks online durchge-
führt und automatisch ausgewertet werden können. 
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6.2 Diagnostik in der ökonomischen Bildung 
Bei der Gestaltung von Tests zur ökonomischen Bildung sind 
verschiedene Herausforderungen zu bewältigen. So ist neben 
den Gütekriterien auch darauf zu achten, dass spezifisch ökono-
mische Wissensbestände beziehungsweise Kompetenzen getes-
tet werden und nicht etwa allgemeine kognitive Fähigkeiten  
oder Lese- und Rechenkompetenz. Weiterhin sollten sich Tests 
nicht lediglich auf leicht testbares Faktenwissen beschränken, 
sondern möglichst auch anspruchsvollere Aspekte ökonomi-
scher Bildung wie ökonomische Denkschemata, Kategorien und 
Kernkonzepte, Fähigkeit zur Lösung ökonomischer Probleme, 
Urteils- und Entscheidungskompetenz oder systemisches Den-
ken adressieren. Angesichts der Vielfalt dieser Anforderungen 
und des breiten Kompetenzspektrums ökonomischer Bildung 
(vgl. Kapitel 4) kann ein einzelner Test schon aus Zeitgründen 
nicht alles abbilden, weswegen sich je nach Zielgruppe und  
Fragestellung die Verwendung spezifischer Tests anbietet. 
In jüngerer Zeit wurden zahlreiche Tests entwickelt und vali-
diert, die einen klaren Bezug zu fachspezifischen Kompetenzen 
aufweisen, beispielsweise zu einem breiten Spektrum ökonomi-
scher Kompetenzen (vgl. Stiftung Würth 2018; Hentrich et al. 
2017; Loerwald/Schnell 2014), zu primär volkswirtschaftlichen 
Fragestellungen (vgl. Rumpold/Greimel-Fuhrmann 2016), zur 
Entrepreneurship Education (vgl. Mittelstädt et al. 2012; 
Retzmann 2012) und zur finanziellen Bildung (vgl. Macha 2015; 
Walstad 2017). Als Erweiterung klassischer Tests wurden alter-
native diagnostische Instrumente entwickelt, etwa auf Basis von 
ökonomischen Unterrichtsexperimenten (vgl. Mittelstädt et al. 
2013) oder Planspielen (vgl. Mittelstädt et al. 2012; Sender 2017). 
Zwar finden sich zahlreiche Publikationen, die die wissenschaft-
liche Qualität eines Tests beschreiben oder mit den Tests 
gewonnene Erkenntnisse schildern. Allerdings sind die Tests 
selbst häufig nicht publiziert. Dies ist insofern kritisch zu sehen, 
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als in diesen Fällen weder die Ergebnisse noch die Testbeschrei-
bungen replizierbar sind und somit nur eingeschränkten 
wissenschaftlichen Wert haben. Darüber hinaus können sie 
auch nicht von Lehrern zur Diagnostik ihrer Schüler verwendet 
werden. 
Eine erwähnenswerte Ausnahme bilden die vom Council for 
Economic Education entwickelten (Wissens-)Tests für unter-
schiedliche Zielgruppen. Von diesen Tests ist in Deutschland der 
Test of Economic Literacy (TEL) besonders bekannt, der nach-
stehend etwas ausführlicher vorgestellt wird.54 Alle Tests des 
Council for Economic Education stehen unter www.councilfo-
reconed.org/resources/online-assessment-center kostenlos zur 
Verfügung. Die Tests, zu denen umfangreiche Anleitungen ver-
fügbar sind, wurden im Hinblick auf die Gütekriterien gestaltet 
und evaluiert. Lehrkräfte dürften die Onlineumgebung zur 
Durchführung und Auswertung der Tests besonders schätzen, 
da der Aufwand deutlich reduziert wird und detaillierte Auswer-
tungen auf Klassen- und Schülerebene möglich sind. 
Der TEL ist in zwei Versionen verfügbar und enthält 45 Fragen 
zu 20 ‚Schlüsselkonzepten‘ beziehungsweise Kategorien und In-
halten ökonomischer Bildung. Die Aufgaben decken unter-
schiedliche Anspruchsstufen (Wissen, Verständnis und Anwen-
dung) ab. Aus Tab. 17 geht hervor, welche Inhalte beziehungs-
weise Kategorien mit welchen Aufgaben auf welchem An-
spruchsniveau getestet werden. 
  
                                                     
54 Der TEL wurde als Wirtschaftskundlicher Bildungs-Test für Deutschland 
adaptiert (vgl. Beck/Krumm 1998), ist aber mittlerweile veraltet (zu Genese 
und Kritik vgl. Bank/Krahl 2015), während das Original aktualisiert wurde. 
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Standard with 
selected key 
concepts 
Form A Form B 
I II III I II III 
1. Scarcity, 
choice,  
productive  
resources  
 2,3 1  2,3 1 
2. Decision-ma-
king, marginal 
analysis 
  4   4 
3. Economic  
system and  
allocation 
mechanisms 
 5,6   5,6  
4. Economic  
incentives – 
prices, wages, 
profits, etc. 
7  8 7  8 
5. Voluntary 
exchange and 
trade 
  9, 10   9, 10 
6. Specialization 
and compara-
tive  
  11, 12   11, 12 
7. Markets and 
prices  
  13, 14   13, 14 
8. Supply and 
demand 
  15, 
16, 17 
  15, 
16, 17 
9. Competition   20 18, 19  20 18, 
19 
10. Economic  
institutions 
22 21  22 21  
11. Money and  
inflation 
25 23 24 25 23 24 
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12. Interest rates   26, 
27 
  26, 
27 
13. Labor markets 
and income 
 28 29  28 29 
14. Entrepreneu-
rship 
 30  30   
15. Physical and 
human capital 
investment 
 32 31  32 31 
16. Economic role 
of government 
 33 34  33 34 
17. Government 
failure, special 
interest 
groups 
  35   35 
18. Output,  
income,  
employment, 
and the price 
level 
36, 
37 
38, 
39 
40 36, 
37 
38, 
39 
40 
19. Unemploy-
ment and 
inflation 
 41 42  41 42 
20. Fiscal and  
monetary  
policy 
44  43, 
45 
44  43, 
45 
Total Number 
of Questions   
6 14 25 7 13 25 
Percent of Total 13.3 31.1 55.6 15.6 28.8 55.6 
Notes: (1) Cognitive levels: I = Knowledge; II = Comprehension; and III = Ap-
plication  
Tab. 17: Inhalte und Aufgaben des Test of Economic Literacy 
(Quelle: Council for Economic Education 2013, 9) 
 
 
278 
Bei jeder der Fragen ist eine von vier Möglichkeiten auszuwäh-
len. Dies stellt sich beispielweise bei der dritten Aufgabe, die 
sich auf Knappheit bezieht und auf der Verständnisebene ange-
siedelt ist, wie folgt dar: 
Was bedeutet die Aussage, dass jedes ökonomische System 
mit dem Problem der Knappheit konfrontiert ist? 
a) Der zusätzliche Nutzen von Gütern und Dienstleistungen 
ist größer als ihre zusätzlichen Kosten. 
b) Es gibt Zeiten, zu denen manche Güter nur zu hohen 
Kosten erworben werden können. 
c) Es gibt nie genug Produktionsressourcen, um alle men-
schlichen Bedürfnisse zu befriedigen. 
d) Alle Wirtschaftssysteme unterliegen Rezessionen, wäh-
rend denen Knappheit herrscht. 
Aus deutscher Perspektive dürfte der entscheidende Nachteil 
des TEL die englische Sprache sein, da die Sprachkompetenz 
einen wesentlichen Einfluss auf das Testergebnis hat und somit 
nicht nur ökonomisches, sondern auch fremdsprachliches Wis-
sen geprüft wird. Gleichwohl könnte dieses Problem durch 
fächerübergreifenden Unterricht mit Englisch gelindert werden, 
wenn dort die nötigen sprachlichen Grundlagen vermittelt wer-
den. Eine Alternative bestünde darin, dass die Lehrkraft die 
Fragen für die Schüler ins Deutsche übersetzt. 
6.3 Wirtschaftsdidaktisches 
Aufgabenklassifikationssystem55 
6.3.1 Bedeutung von Aufgaben 
Aufgaben sind ein wichtiges diagnostisches Instrument. Dar-
über hinaus sind Aufgaben, vor allem bei einer weiten Verwen-
dung des Aufgabenbegriffs, der auch den Begriff des Problems 
                                                     
55 Die Ausführungen dieses Abschnitts sind weitgehend entnommen aus 
Arndt, Holger (2014).  
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umfasst, in mehrerlei Hinsicht für den Wirtschaftsunterricht  
bedeutsam: 
 Ein strukturgebendes Prinzip des Wirtschaftsunterrichts 
ist das der Problemorientierung (vgl. Kapitel 9.3), das 
Probleme (beziehungsweise Aufgaben) an den Ausgangs-
punkt des Lernprozesses stellt, woraufhin die Lösung des 
Problems gesucht wird. Der Verlauf problemorientierten 
Unterrichts wird modellhaft durch das im Wirtschaftsun-
terricht verbreitete Roth’sche Phasenschema abgebildet 
(vgl. Kapitel 9.5). Dort stehen das Problem und seine Lö-
sung am Anfang einer Unterrichtseinheit. Aber auch in 
den späteren Phasen der Übung des Gelernten und des 
Transfers sind Aufgaben zentrale Elemente des Unter-
richtsverlaufs.  
 Weiterhin sind das Konzept des entdeckenden Lernens 
(vgl. Kapitel 9.2) und das Modell des moderaten Konstruk-
tivismus (vgl. Kapitel 9.1) grundlegend für die Gestaltung 
des Wirtschaftsunterrichts (Arndt 2013; Euler/ Hahn 2007; 
Kaiser/Kaminski 1999). Bei beiden sind kognitiv aktivie-
rende und möglichst authentische Aufgaben von hervor-
gehobener Bedeutung. 
 Die Relevanz von Aufgaben findet sich auch in wirt-
schaftsdidaktischen Konzepten. So bilden beim Konzept 
der lebenssituationsorientierten ökonomischen Bildung 
Lebenssituationen, die in der Regel den Charakter zu 
lösender Probleme aufweisen, den zentralen Bezugspunkt 
des Lernens (vgl. Kapitel 3.6). Für die weit verbreiteten 
Konzepte der kategorialen ökonomischen Bildung (vgl. 
Kapitel 3.3) und der institutionenökonomischen Bildung 
(vgl. Kapitel 3.2) ist die Gestaltung von Aufgaben ebenfalls 
bedeutsam. Hier sind Aufgaben derart zu formulieren, 
dass sie den Kern des Unterrichtsthemas auf das jeweilige 
Konzept beziehen, also beispielsweise eine Kategorie  
(impliziter) Gegenstand einer Aufgabe ist. 
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 Aufgaben sind auch zentrale Komponenten mehrerer  
für den Wirtschaftsunterricht wichtiger Methoden. Dies  
gilt besonders stark für die Leittext- und die Webquest-
Methode, bei denen die zu bearbeitenden Aufgaben im 
Mittelpunkt stehen. Aber ebenfalls für Fallstudien, System 
Dynamics und mit leichten Einschränkungen für Plan-
spiele und Rollenspiele stellen Aufgaben ein wichtiges 
Element dar (vgl. Arndt 2013). 
6.3.2 Systeme zur Klassifikation von Aufgaben 
Eine wesentliche Funktion von Aufgabenklassifikationssyste-
men besteht in ihrer Sensibilisierung für relevante Aspekte. So 
fokussieren die Lernzieltaxonomien von Bloom (1976) und des 
Deutschen Bildungsrats (1970) das Anspruchsniveau des kogni-
tiven Prozesses beziehungsweise die geforderte Kompetenz-
stufe. Das System von Anderson/Krathwohl (2001) baut darauf 
auf und ergänzt es um die zusätzliche Dimension der Wissens-
art. Blömeke et al. (2006) erachten deutlich mehr Dimensionen 
als bedeutsam, unter anderem ‚Exemplarität‘, ‚Ansprache von 
Schülerbedürfnissen‘, ‚Chance auf Bewältigung‘, ‚Potenzial zur 
Differenzierung‘, ‚Authentizität der Aufgabensituation‘, ‚Förde-
rung der Problemlösefähigkeit‘ oder ‚Möglichkeiten sozialer 
Interaktion‘. 
Das Aufgabenklassifikationssystem von Maier et al. (2010) 
nimmt Aspekte der kognitiven Aktivierung in den Blick und er-
achtet in diesem Zusammenhang die Dimensionen ‚Wissensart‘, 
‚kognitiver Prozess‘, ‚Anzahl der Wissenseinheiten‘, ‚Offenheit‘, 
‚Lebensweltbezug‘, ‚sprachlogische Komplexität‘ und ‚Repräsen-
tationsformen‘ als bedeutsam. Dabei setzt es sich zum Ziel, 
fächerübergreifend einsetzbar zu sein. Im Hinblick auf die Wirt-
schaftsdidaktik scheint dies jedoch nur in Teilen gelungen. 
Insbesondere vor dem Hintergrund der Analyse der Stärken und 
Defizite des Aufgabensystems von Maier et al. (Arndt 2013) 
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wurde das im Folgeabschnitt beschriebene Aufgabenklassifika-
tionssystem für das Unterrichtsfach Wirtschaft konzipiert. 
Darin sind die Dimensionen ‚Offenheit‘ und ‚Repräsentations-
formen‘ unmittelbar von Maier et al. übernommen, während 
‚Lebensweltbezug‘ und ‚sprachlogische Komplexität‘ modifiziert 
und zusätzliche Dimensionen aufgenommen wurden.  
Das nachstehend erörterte Klassifikationssystem ist primär für 
den Einsatz in den unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung 
konzipiert, was eine Anwendung als Analyseinstrument im Rah-
men von Studien allerdings nicht ausschließt. Gleichwohl steht 
die Sensibilisierung für aus wirtschaftsdidaktischer Sicht be-
deutsame Aspekte der Aufgabengestaltung im Vordergrund  
und weist auch qualitativen Charakter mit Interpretationsspiel-
räumen auf. So ist durchaus denkbar, bei den Zuordnungen 
abhängig von den individuellen Überlegungen der Anwender 
unterschiedliche Ausprägungen zu akzentuieren. Im Rahmen 
der Lehrerbildung ist es von hervorgehobener Bedeutung, dass 
sich die (angehenden) Lehrkräfte mit den unterschiedlichen 
Facetten einer Aufgabe auseinandersetzen und ihre Entschei-
dungen adäquat begründen können, wofür auch die Angabe von 
konkretisierenden und begründenden Freitexten vorgesehen ist. 
6.3.3 Das wirtschaftsdidaktische 
Aufgabenklassifikationssystem im Detail 
Im Original ist das System so formatiert, dass es auf zwei Seiten 
beziehungsweise ein Blatt gedruckt werden kann, was im  
Rahmen des vorliegenden Buchs nicht möglich ist. Deshalb ist 
es als veränderbare Word-Datei auf der Website des Buchs 
(www.wirtschaft-lernen.de/wirtschaftsdidaktik) verfügbar. Dies 
ermöglicht auch, das System abhängig von den jeweiligen Be-
dürfnissen ohne Weiteres anzupassen. So ist denkbar, einzelne 
Merkmalsausprägungen (etwa bei den Kategorien) zu verändern 
oder Dimensionen zu streichen beziehungsweise das System um 
weitere Dimensionen zu ergänzen. 
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I Kompetenzen 
1. Kompetenzbereich allgemein (Wenig, Mittel, Viel) 
☐Problemlösen: 
☐Argumentieren: 
☐Kommunizieren: 
☐Kooperieren: 
☐Lesen: 
☐Rechnen: 
☐Weitere: 
 
2. Kompetenzbereich Ökonomie – Lebenssituationen 
Relevant für Rolle als: 
☐Verbraucher: 
☐Erwerbstätiger: 
☐Bürger: 
Lebensweltbezug:   
☐Kein  ☐Konstruiert wirkend  ☐Authentisch wirkend  ☐Real 
 
3. Kompetenzbereich Ökonomie – Denkschemata/Katego-
rien 
☐Kosten-Nutzen-Denken 
☐Grenznutzen/-kosten 
☐Transaktionskosten 
☐Opportunitätskosten 
☐Risiko 
☐Zielkonflikt 
☐Arbeitsteilung 
☐Kooperation 
☐Prinzipal-Agent 
☐Dilemma 
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☐Externalität 
☐Kreislauf 
☐Interdependenz 
☐Koordinierung 
☐Institution 
 
4. Kompetenzstufe 
☐Reproduktion 
☐Reorganisation 
☐Anwendung/Transfer 
☐Problemlösen 
 
II Allgemeines Anspruchsniveau 
5. Offenheit 
☐Definiert/konvergent 
☐Definiert/divergent 
☐Ungenau definiert/divergent 

6. Sprachliches und sprachlogisches Anspruchsniveau  
Gegenstandsbereich Niedrig Mittel Hoch 
- Aufgabenformulierung ☐ ☐ ☐ 
- Aufgabenmaterial ☐ ☐ ☐ 
- Bearbeitungsprozess ☐ ☐ ☐ 
- Ergebnis ☐ ☐ ☐ 
 
7. Repräsentationsformen   
☐Eine  ☐Mehrere/Integration  ☐Transformation 
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III Didaktische Prinzipien 
8.  Altersgemäßheit   ☐Ja    ☐Teilweise   ☐Nein 
 
9. Ganzheitlichkeit 
Lernbereiche: ☐Kognitiv  ☐Affektiv  ☐Psychomotorisch 
Vollständige Handlung:  ☐Ja   ☐Teilweise   ☐Nein 
Multiperspektivität (Perspektiven ggf. anführen):  
☐Ja    ☐Teilweise   ☐Nein 
 
10. Wissenschaftsorientierung 
- Inhaltlich korrekt? 
- Evtl. vorhandene Kontroversität abgebildet? 
- Fachtypische Methoden gefördert?  
 
IV Aufgabenkontext 
11. Verhältnis zu anderen Aufgaben   
☐Eigenständig    ☐Grundlage für Folgeaufgabe   ☐ Baut auf 
anderer Aufgabe auf 
 
12. Funktion der Aufgabe 
☐Diagnostik 
☐Lernprozess 
☐Einstieg 
☐Übung/Sicherung 
☐Transfer/Flexibilisierung 
☐Differenzierung (quantitativ/qualitativ), Individualisierung 
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6.3.4 Die Dimensionen des wirtschaftsdidaktischen 
Klassifikationssystems 
In diesem Abschnitt werden die jeweiligen Dimensionen des 
oben dargestellten Aufgabenklassifikationssystems detaillierter 
vorgestellt. 
 
I Kompetenzen 
1. Kompetenzbereich allgemein 
Diese Kompetenzen sind für mehrere Fächer bedeutsam und  
beschränken sich nicht auf den Wirtschaftsunterricht. 
2. Kompetenzbereich Ökonomie – Lebenssituationen 
Hierbei geht es zunächst um die Frage, welche ökonomisch ge-
prägten Lebenssituationen in der Aufgabe adressiert werden, 
wobei vor allem die des Verbrauchers, des Erwerbstätigen und 
des Wirtschaftsbürgers (vgl. Kapitel 3.6) von Bedeutung sind. 
Weiterhin ist im Rahmen dieser Dimension festzuhalten, ob die 
Aufgabe einen Bezug zur Lebenswelt aufweist und gegebenen-
falls wie authentisch er ist. Dies ist zunächst bedeutsam vor  
dem Hintergrund des Konzepts der lebenssituationsorientierten 
ökonomischen Bildung und des didaktischen Modells des  
(moderaten) Konstruktivismus (vgl. Kapitel 3.6 sowie Kapitel 
9.1), denen zufolge Lernsituationen möglichst authentisch sein 
sollen (vgl. Euler/Hahn 2007). Weiterhin sind Kompetenzen 
besser in realitätsnahen Anwendungssituationen überprüfbar. 
Die Merkmalsausprägungen erfolgen in Anlehnung an Maier et 
al. (2010), die folgende Varianten unterscheiden: 
 Aufgaben ohne Lebensweltbezug: Hierbei besteht kein 
Zusammenhang zwischen der Aufgabenformulierung 
und der Lebenserfahrung der Schüler. 
 Aufgaben mit konstruiertem Lebensweltbezug: Solche 
Aufgaben weisen zwar scheinbar einen Zusammenhang 
zu Lebenssituationen auf, allerdings wirkt der Zusam-
menhang wenig authentisch. 
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 Aufgaben mit authentisch wirkendem Lebensweltbezug: 
Der Lebensweltbezug ist zwar konstruiert beziehungs-
weise nicht real, wirkt aber dennoch authentisch. 
 Aufgaben mit realem Lebensweltbezug: Hierbei handelt 
es sich um echte Aufgaben beziehungsweise Probleme, 
die tatsächlich zu lösen sind, beispielsweise die Entwick-
lung eines Marketingkonzepts für eine Schülerfirma. 
3. Kompetenzbereich Ökonomie – Denkschemata/ Kategorien 
Denkschemata und Kategorien bilden zentrale Kerngedanken 
und Analysekategorien aus der zugehörigen Domäne ab.  
Mithilfe dieser Schemata lässt sich ein komplexer Wirklichkeits-
bereich aus einer spezifischen Perspektive erfassen; im vorlie-
genden Fall der der ökonomischen Bildung. Die zugrundelie-
genden Überlegungen entspringen dem Konzept der katego-
rialen ökonomischen Bildung (vgl. Kapitel 3.3). Die konkrete 
Auswahl der Denkschemata lässt sich unterschiedlich treffen 
und bildet die Prioritäten des Verfassers vor dem Hintergrund 
ihrer wahrgenommenen Relevanz für Aufgaben ab. Alternativ zu 
den im System aufgeführten Schemata sind auch andere Varian-
ten denkbar, zum Beispiel Bedürfnis, Rationalität, Eigennutz, 
Produktivität, Gewinn, Dynamik, Vernetzung, Rückkopplung, 
Verzögerung, Nachhaltigkeit, Macht oder Gerechtigkeit. 
4. Kompetenzstufe 
Die Kompetenzstufe bringt das Anspruchsniveau der Aufgabe 
zum Ausdruck, wobei die Merkmalsausprägungen der Lern-
zieltaxonomie des Deutschen Bildungsrats (1970) entnommen 
sind. 
Hierbei bringt ‚Reproduktion‘ die Fähigkeit zum Ausdruck, 
einen Sachverhalt wiedergeben zu können, was bereits durch 
bloßes Auswendiglernen erreichbar ist. ‚Reorganisation‘ geht 
darüber hinaus, da der Sachverhalt kognitiv durchdrungen wer-
den muss beziehungsweise mit Bedeutung zu versehen ist, also 
verstanden werden muss. Diese Stufe gilt als erreicht, wenn der 
Sachverhalt beispielsweise in eigenen Worten formuliert oder 
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mit anderen Sachverhalten in Beziehung gesetzt werden kann. 
‚Anwendung‘ bedeutet, den Sachverhalt zur Lösung eines Prob-
lems verwenden zu können. Unterscheidet sich das Problem von 
der Lernsituation, wird abhängig von dem Ähnlichkeitsgrad von 
einem nahen oder weiten ‚Transfer‘ gesprochen. Während bei 
Transfer auf vorhandenes Wissen zurückgegriffen werden kann 
und dieses lediglich in anderen Situationen zu verwenden ist, 
muss bei der Kompetenzstufe ‚Problemlösung‘ Wissen neu erar-
beitet beziehungsweise strukturiert werden. 
 
II Allgemeines Anspruchsniveau 
5. Offenheit 
Im Hinblick auf die kognitive Aktivierung ist der Grad der  
Offenheit einer Aufgabe bedeutsam. Maier et al. (2010) katego-
risieren Aufgaben unter Bezugnahme auf Anderson (1989) nach 
zwei Kriterien: Zunächst stellt sich die Frage, ob der Ausgangs-
zustand beziehungsweise die Problemstellung klar definiert ist 
oder ob sich hierbei Interpretationsspielräume ergeben bezie-
hungsweise ob die Problemstellung erst herauszuarbeiten ist. 
Abhängig davon wird eine Aufgabe als ‚genau‘ oder ,ungenau  
definiert‘ zu klassifizieren sein. Das zweite Kriterium ist die  
Anzahl möglicher Lösungen. Gilt nur eine Lösung als korrekt, 
handelt es sich um eine konvergente Aufgabe, ansonsten um  
ein divergente. Da bei ungenau definierten Aufgaben aufgrund  
ihrer Offenheit grundsätzlich mehrere Lösungen möglich sind, 
ergeben sich drei Kombinationsmöglichkeiten, wobei das An-
spruchsniveau tendenziell ansteigt: 
- Genau definiert/konvergent: Der Ausgangszustand ist 
klar und genau eine Lösung ist möglich. 
- Genau definiert/divergent: Der Ausgangszustand ist klar 
und mehrere Lösungen sind möglich. 
- Ungenau definiert: Die Aufgabenstellung ist nicht klar 
ersichtlich oder eindeutig, sodass mehrere Lösungen 
möglich sind. 
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6. Sprachliches und sprachlogisches Anspruchsniveau  
Bezogen auf die Aufgabenformulierung bildet diese Dimension 
ab, wie leicht eine Aufgabe in sprachlicher Hinsicht zu verstehen 
ist, was in der Regel vom Vokabular und der Satzstruktur ab-
hängt. Handelt es sich nicht um eine bewusst ungenau defi-
nierte Aufgabe, sollte die Aufgabenstellung klar strukturiert und 
gut verständlich sein. Diese Empfehlung gilt hingegen nicht un-
eingeschränkt für das Aufgabenmaterial. Hier können weniger 
strukturierte Texte (zum Beispiel ohne Überschriften und Glie-
derungsmerkmale, mit irrelevanten Informationen, irritieren-
den Formulierungen, logischen Sprüngen) das kognitive An-
spruchsniveau auch jenseits von Terminologie und Satzstruktur 
erhöhen. 
Das sprachliche Niveau des Bearbeitungsprozesses bildet ab, wie 
schwierig die Aufgabenbearbeitung in sprachlicher Hinsicht ist. 
Wenn zur Bearbeitung einer Aufgabe beispielsweise mit ande-
ren Menschen (in der Regel bei Gruppenarbeiten) kommuni-
ziert werden muss, ist dies anspruchsvoller als bei Einzelarbeit. 
Schließlich wird auch das sprachliche Anspruchsniveau des Er-
gebnisses berücksichtigt. So ist etwa das Ausfüllen einer Tabelle 
oder eines Lückentexts einfacher als das Verfassen eines Aufsat-
zes oder die Durchführung einer Präsentation. 
7. Repräsentationsformen 
Nach Bruner (1971) wird Wissen enaktiv, symbolisch und/oder 
ikonisch repräsentiert. Für den Wirtschaftsunterricht ist vor 
allem die symbolische Repräsentation bedeutsam, bei der keine 
Ähnlichkeitsbeziehung zwischen Symbol und repräsentiertem 
Objekt besteht. Beispiele hierfür sind neben gesprochener und 
verschriftlichter Sprache logische Abbildungen wie Linien- 
diagramme, Wirkungsdiagramme oder Prozessketten. Wird ein 
Sachverhalt multipel repräsentiert – beispielsweise als Text 
(symbolisch) und Bild (ikonisch) oder als Text (symbolisch)  
und Mindmap (symbolisch) – ist davon auszugehen, dass er 
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leichter erinnert und flexibler angewendet werden kann (vgl. 
Weidenmann 2002; Schnotz 2002). 
Im Hinblick auf die Aufgabengestaltung ist die Frage der Reprä-
sentationsformen auch vor dem Hintergrund der Komplexitäts-
adaption relevant: So steigt das Anspruchsniveau, wenn ein 
Sachverhalt in einer ungewohnten Repräsentationsform abge-
bildet ist oder abgebildet werden soll. Die Umwandlung bezie-
hungsweise Transformation von einer Repräsentationsform in 
eine andere ist ebenfalls anspruchsvoll und ermöglicht eine  
flexiblere Wissensanwendung. 
Vor diesem Hintergrund sind die drei von Maier et al. (2010) 
übernommenen Merkmalsausprägungen, die zunehmend an-
spruchsvoll sind, wie folgt zu interpretieren: 
 Eine Repräsentationsform: Die Aufgabe und das  
erwartete Aufgabenergebnis haben die gleiche  
Repräsentationsform. Ein Beispiel hierfür wäre eine 
Aufgabe, die nur Text enthält und als Antwort eben-
falls Text erwartet. 
 Integration mehrerer Repräsentationsformen: Hier-
bei müssen Informationen aus mehreren Repräsen-
tationsformen verwendet werden, beispielsweise aus 
einem Text und aus einem Diagramm. 
 Transformation: Dabei wird bei der Aufgabenlösung 
eine andere Repräsentationsform als in der Aufga-
benstellung verlangt, zum Beispiel wenn die Inhalte 
eines Texts als Mindmap aufzubereiten sind. 
 
III Didaktische Prinzipien 
8. Altersgemäßheit 
Bei diesem Kriterium geht es um Passung der Aufgabe im  
Hinblick auf die Zielgruppe. Es soll unter anderem für die Ver-
wendung von altersadäquater Sprache, angemessenen Beispie-
len und Situationen sensibilisieren. 
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9. Ganzheitlichkeit 
Ganzheitlichkeit im Hinblick auf die Lernbereiche bringt zum 
Ausdruck, dass jenseits der dominierenden kognitiven Anforde-
rungen der Aufgabe gegebenenfalls auch affektive und in Einzel-
fällen möglicherweise psychomotorische Aspekte mit der Auf-
gabe einhergehen. 
Eine Aufgabe ist ganzheitlich im Sinne einer vollständigen 
Handlung (vgl. Hacker 2005), wenn sie sich nicht lediglich in 
einem Teilschritt der Problemlösung erschöpft, sondern diese 
insgesamt in den Blick nimmt. Dies wäre beispielsweise gege-
ben, wenn eine Tätigkeit nicht nur umgesetzt, sondern auch 
geplant und gegebenenfalls kontrolliert wird. 
Ganzheitlich ist eine Aufgabe auch dann, wenn bei ihrer Bear-
beitung multiple Perspektiven zu berücksichtigen sind. Dies 
wäre etwa bei der Wahl eines Lieferanten der Fall, wenn nicht 
lediglich der Preis als Entscheidungskriterium herangezogen 
wird, sondern auch weitere Kriterien wie Lieferzeit oder ökolo-
gische Fragen Berücksichtigung finden. Bei einer weiten Inter-
pretation können hier auch Zugangsweisen anderer Disziplinen 
subsumiert werden. 
10. Wissenschaftsorientierung 
Diese Dimension dient der Überprüfung folgender Qualitätskri-
terien einer Aufgabe: 
 Die Aufgabe ist dahingehend zu untersuchen, ob sie 
überhaupt korrekt lösbar ist oder gegebenenfalls falsche 
Informationen in den Materialien enthält. So ist auch bei 
didaktischen Reduktionsentscheidungen dafür Gewähr 
zu leisten, dass die Aufgabe zwar leichter, aber dennoch 
nicht verfälscht wird. 
 Häufig sind einer Aufgabe zugrundeliegende Sachfragen 
auch in der Wissenschaft nicht abschließend geklärt und 
umstritten. Diese Kontroversität sollte weder im Unter-
richt noch in den zugehörigen Aufgaben ausgeblendet 
werden. Zwar ist denkbar, dass innerhalb einer Aufgabe 
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nur eine Seite der Kontroverse thematisiert wird, dann 
empfiehlt sich jedoch, alternative Erklärungsmuster  
und Positionen in einer anderen (Folge-)Aufgabe zum 
Gegenstand zu machen. 
 Nach Möglichkeit sollte die Bearbeitung von Aufgaben 
auch dem Einüben (fachtypischer) Erkenntnis- und  
Arbeitsmethoden dienen. Hierzu gehört unter anderem 
die Fähigkeit, mit Modellen und Entscheidungsunter-
stützungsverfahren zu arbeiten, (Gesetzes-)Texte zu 
analysieren, Informationen eigenständig zu recherchie-
ren, zu bewerten und auszuwerten oder Diagramme zu 
interpretieren. 
 
IV Aufgabenkontext 
11. Verhältnis zu anderen Aufgaben 
Die Ausgestaltung einer Aufgabe sollte nicht unabhängig von 
anderen Aufgaben erfolgen. So mag eine vergleichsweise leichte 
Aufgabe durchaus sinnvoll sein, wenn ihre Ergebnisse oder die 
durch ihre Bearbeitung gewonnenen Erkenntnisse für Folgeauf-
gaben bedeutsam sind. Umgekehrt können darauf aufbauende 
Aufgaben ein höheres Anspruchsniveau aufweisen, was auch im 
Hinblick auf ihre Differenzierungsfunktion (vgl. Folgedimen-
sion) empfehlenswert sein kann. 
12. Funktion der Aufgabe 
Zur Bewertung einer Aufgabe hinsichtlich ihrer Eignung ist zu 
berücksichtigen, wie sie eingesetzt werden soll. So kann eine 
Aufgabe primär zur Diagnostik gedacht sein, zum Beispiel in 
Klassen- oder Vergleichsarbeiten. Derartige Aufgaben unter-
scheiden sich oft von solchen, die zur Unterstützung des Lern-
prozesses verwendet werden. Aus den Phasen des (nicht nur) für 
den Wirtschaftsunterricht bedeutsamen Phasenschemas von 
Roth (1970) eignen sich Aufgaben vor allem für die Phasen des 
Einstiegs beziehungsweise des Problems, der Übung bezie-
hungsweise Lernsicherung und des Transfers beziehungsweise 
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der Flexibilisierung. Weiterhin können Aufgaben der Differen-
zierung und der Individualisierung dienen. 
Die Frage nach der Funktion einer Aufgabe kann des Weiteren 
verwendet werden, um geeignete Einsatzgebiete für vorhandene 
Aufgaben zu identifizieren. 
6.3.5 Analyse und Diskussion einer Beispielaufgabe 
In diesem Abschnitt wird das Klassifikationssystem anhand der 
exemplarischen Besprechung einer Aufgabe veranschaulicht. 
Aus Platzgründen erfolgt dies in Fließtext statt direkt auf der 
Vorlage, was sich aus Effizienzgründen für den normalen Ein-
satz empfehlen würde.  
Die nachstehende Aufgabe ist den Bildungsstandards für die 
Hauptschule von Retzmann et al. (2010, 46) entnommen: 
 
Murat will seine Haushaltsausgaben senken. Er überlegt des-
halb, zu einem günstigeren Stromanbieter zu wechseln. Letztes 
Jahr verbrauchte er etwa 1500 kWh (= Kilowattstunden). Sein 
Tarif: keine Grundgebühr, 0,30 € je kWh. Er hat zwei Angebote 
anderer Stromanbieter eingeholt: 
- Anbieter 1: 5,00 € monatliche Grundgebühr, 0,25 € je kWh. 
- Anbieter 2: 12,00 € monatliche Grundgebühr, 0,20 € je kWh. 
 
a) Ermittle das günstigste Angebot. Fülle dazu die Tabelle aus. 
b) Wie viel Geld kann Murat F. durch den Wechsel des Strom-
anbieters höchstens sparen? 
c) Welcher Anbieter wäre am günstigsten, wenn sein Verbrauch 
auf 3000 kWh pro Jahr steigen würde? 
d) Vergleiche die Ergebnisse aus a) und c). Erläutere kurz die 
Gründe für die unterschiedlichen Ergebnisse! 
e) Im Internet gibt es viele Seiten, die kostenlose Angebotsver-
gleiche für Verbraucher anbieten. Welche kennst Du? 
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a) Anbieter 1 Anbieter 2 Derz. Anbieter 
Rechnung    
Ergebnis    
Rangfolge    
 
b) Anbieter 1 Anbieter 2 Derz. Anbieter 
Rechnung    
Ergebnis    
Rangfolge    
 
Für die erste Teilaufgabe – die weiteren werden aus Gründen  
beschränkten Umgangs nicht besprochen – wird offensichtlich 
die allgemeine Kompetenz des Rechnens benötigt, wenngleich 
auf vergleichsweise niedrigem Niveau. Weiterhin geht es bei der 
Aufgabe auch um die Lösung eines Problems. Da der Problemlö-
seprozess durch kleine Teilaufgaben sehr stark vorstrukturiert 
ist, wäre dieser Kompetenzbereich schwächer gefordert, als der 
des Rechnens. Theoretisch ließe sich argumentieren, dass die 
Schüler auch einer elementaren Lesekompetenz bedürfen, um 
die Aufgabenstellung zu erfassen. Bei dem sehr einfachen Auf-
gabentext scheint dies jedoch kaum ausreichend, um die 
entsprechende Teilkompetenz zu markieren.56 
Als Lebenssituation wird hauptsächlich die des Verbrauchers an-
gesprochen. Zwar stellt die Aufgabe einen Bezug zu einer 
Lebenssituation her, doch wirkt dieser sehr konstruiert und ver-
mittelt eher den Eindruck der ‚Verkleidung‘ einer Rechen-
aufgabe, wie dies häufig bei Textaufgaben der Mathematik zu 
finden ist. 
                                                     
56An dieser Stelle offenbart sich bereits der subjektive Charakter von Aufga-
benklassifikationen. Ob bei Rechnen ‚Mittel‘ oder ‚Viel‘ und bei Problemlösen 
‚Wenig‘ oder ‚Mittel‘ als Merkmalsausprägung angegeben und ob Lesen  
überhaupt aufgeführt wird, lässt sich nur mit einem sehr differenzierten  
Codiermanual objektivieren. Gleichzeitig wird deutlich, dass dies für die Lehr-
erbildung kaum fruchtbar ist und die Qualität der Begründung im Vorder-
grund der Betrachtung stehen sollte. 
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Von den im Klassifikationssystem aufgeführten Kategorien ist 
bei dieser Aufgabe lediglich das Kosten-Nutzen-Denken betrof-
fen, da die Schüler mittels der Aufgabe ihre Kosten zu mini-
mieren lernen. 
Die Einordnung der geforderten Kompetenzstufe ist abhängig 
vom Vorwissen der Schüler. Davon ausgehend, dass sie bereits 
Aufgaben bearbeitet haben, die die Berücksichtigung von Alter-
nativen mit unterschiedlichen fixen und variablen Kosten erfor-
dern, handelt es sich um Anwendung beziehungsweise Transfer. 
Ist der Sachverhalt für die Schüler hingegen neu, wäre die Stufe 
des Problemlösens angesprochen. 
Hinsichtlich des Offenheitsgrads der Aufgabe ist festzuhalten, 
dass die Aufgabe klar definiert und nur eine einzige Antwort 
richtig ist. Folglich ist die Aufgabe definiert und konvergent. 
In sprachlicher Hinsicht ist die Aufgabe sehr einfach gestaltet, 
was für alle vier Analysebereiche gilt. 
Im Hinblick auf die Repräsentationsform gilt es, die im Text ent-
haltenen Informationen in eine vorgegebene Tabelle zu über-
führen, was sich als Integration interpretieren lässt.  
Die Aufgabe dürfte für die Zielgruppe durchaus altersangemes-
sen sein, was vor allem im Hinblick auf die gewählte Situation 
gilt, da manche Schüler nach dem Abschluss der Hauptschule 
einen eigenen Haushalt gründen werden und deshalb die Wahl 
eines Stromanbieters für sie interessant sein könnte. 
Das Prinzip der Ganzheitlichkeit findet sich in der Aufgabe nicht 
wieder. Es wird nur der kognitive Lernbereich angesprochen, 
eine umfassende, vollständige Handlung wird nicht gefordert 
und Multiperspektivität ist ebenfalls nicht gegeben. 
Im Hinblick auf Wissenschaftsorientierung ist festzuhalten, dass 
die Aufgabe trotz eingeschränkten Anspruchsniveaus keine  
unzulässigen Verkürzungen aufweist und fachlich nicht zu be-
anstanden ist. Weiterhin ist ein Verfahren zur Entscheidungs-
unterstützung Gegenstand der Aufgabe, wodurch fachtypische 
Methoden und Denkweisen gefördert werden. 
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Die Teilaufgabe bildet die Grundlage für spätere Aufgaben, die 
sich auf ihre Ergebnisse beziehen. 
Sie ist konzipiert, um Kompetenzanforderungen zu veranschau-
lichen. Darüber hinaus wäre sie jedoch auch im Unterricht zur 
Übung des Gegenstandsbereichs beziehungsweise zu dessen 
Flexibilisierung verwendbar. 
Die Analyse verdeutlicht, dass die Teilaufgabe ein recht niedri-
ges kognitives Anspruchsniveau aufweist und auch vergleichs-
weise wenige wirtschaftsdidaktische Aspekte abfragt. Dies ist 
nicht per se negativ zu bewerten. Vielmehr gilt es, sowohl die 
beabsichtigte Funktion der Aufgabe als auch das Anspruchs- 
niveau möglicher Folgeaufgaben zu berücksichtigen. So sind  
gerade bei diagnostischen Zielsetzungen auch einfachere Auf- 
gaben notwendig, um differenzierte Kompetenzmessungen 
schwächerer Schüler zu ermöglichen. Weiterhin erscheint im 
Rahmen einer mehrteiligen Aufgabensequenz ein steigender 
Schwierigkeitsgrad als durchaus angemessen.57 
Die vierte Teilaufgabe etwas ausgenommen, weisen die Folge-
aufgaben, die aus Platzgründen hier nicht weiter besprochen 
werden können, kein wesentlich höheres Anspruchsniveau auf. 
Angenommen, die Aufgabe sollte nicht zur Diagnostik von 
Hauptschulabsolventen dienen, sondern im Rahmen kognitiv 
aktivierenden Wirtschaftsunterrichts verwendet werden. Dann 
stellt sich die Frage, welche Impulse das Klassifikationssystem 
zur Gestaltung einer geeigneten Aufgabenformulierung beitra-
gen könnte. Ein Blick auf dessen Dimensionen zeigt Ansatz-
punkte auf. Möglichkeiten zur Erhöhung des Anspruchsniveaus 
und zu fachtypischen Zugangsweisen ergeben sich insbesondere 
                                                     
57Die Ausführungen verdeutlichen, warum die beiden letzten Dimensionen 
(Verhältnis zu anderen Aufgaben und Funktion der Aufgabe) in das Aufgaben-
klassifikationssystem aufgenommen wurden: Die Bewertung einer Aufgabe ist 
nur vor dem Hintergrund des Aufgabenkontexts und ihrem intendierten  
Einsatzgebiet möglich. 
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bei: ‚Kompetenzbereich allgemein‘, ‚Lebensweltbezug‘, ‚Katego-
rien‘, ‚Kompetenzstufe‘, ‚Offenheit‘, ‚sprachlogisches Anspruchs-
niveau‘, ‚Ganzheitlichkeit‘ und ‚Wissenschaftsorientierung‘.  
So ließe sich als Aufgabe etwa formulieren: „Ermittle den durch-
schnittlichen Stromverbrauch des Haushalts, in dem du lebst. 
Finde vor diesem Hintergrund einen Stromanbieter, der deinen 
Bedürfnissen am besten entspricht.“ 
Diese Aufgabe erfordert ebenfalls den Vergleich von Anbietern 
mit unterschiedlichen fixen und variablen Kosten, geht jedoch 
darüber hinaus. Die Schüler müssen ihren Stromverbrauch  
ermitteln, sich gegebenenfalls neben den Kosten über weitere 
entscheidungsrelevante Kriterien (zum Beispiel Flexibilität, 
Service, ökologische Aspekte) und deren Gewichtung bewusst 
werden, notwendige Informationen recherchieren und auf die-
ser Basis eine rationale Entscheidung treffen. Folglich sind die 
allgemeinen Kompetenzen des Problemlösens, Kommunizie-
rens, Lesens und Recherchierens recht stark ausgeprägt. Als 
Kategorien sind neben dem ‚Kosten-Nutzen-Denken‘ auch ‚Ziel-
konflikt‘ und indirekt ‚Transaktionskosten‘, ‚Risiko‘, ‚Prinzipal-
Agent‘, ‚Dilemma‘ und ‚Externalität‘ tangiert. Bei der Kompe-
tenzstufe handelt es sich um Problemlösen. Die Aufgabe ist 
divergent. Das sprachliche Niveau ist bei dem selbst zu recher-
chierenden Aufgabenmaterial und gegebenenfalls ebenfalls 
beim Bearbeitungsprozess als hoch einzustufen. Die Aufgabe ist 
ganzheitlich, da eine vollständige Handlung gefordert ist und 
mehrere Perspektiven zum Tragen kommen können. Der Grad 
an Wissenschaftsorientierung ist ebenfalls höher, da Infor-
mationen gesucht und ausgewertet werden müssen. Weiterhin 
wird aufgrund der Mehrzahl entscheidungsrelevanter Kriterien 
ein komplexeres Verfahren zur Entscheidungsfindung wie etwa 
eine Entscheidungsbewertungstabelle zum Einsatz kommen. 
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6.4 Zusammenfassung 
Diagnostik ist für gelingende Lernprozesse und eine angemes-
sene Leistungsbeurteilung von zentraler Bedeutung. Als diag-
nostische Instrumente finden unter anderem Tests, Fragebögen, 
Gespräche und Beobachtungen Verwendung. Je nach Verwen-
dungszweck sollten sie den wissenschaftlichen Gütekriterien 
der Objektivität, Reliabilität und Validität genügen, aber mög-
lichst auch ohne übermäßigen Aufwand verwendbar sein. 
Ferner sind diagnostische Urteilsfehler wie Verteilungsfehler, 
Verlaufsfehler oder der Halo-Effekt möglichst zu vermeiden. 
Inzwischen wurden zahlreiche Tests entwickelt, die sich auf  
unterschiedliche Facetten der ökonomischen Bildung beziehen. 
Von wenigen Ausnahmen wie dem Test of Economic Literacy 
abgesehen, sind diese Tests jedoch nicht publiziert (Stand 2019), 
was deren Wert erheblich einschränkt. 
Das vorgestellte multidimensionale Aufgabenklassifikationssys-
tem soll primär für Aspekte von Aufgaben sensibilisieren, die aus 
wirtschaftsdidaktischer Perspektive bedeutsam sind. 
6.5 Aufgaben und Denkanregungen 
1. Beurteilen Sie den Test of Economic Literacy und die 
zugehörige Softwareumgebung. Registrieren Sie sich 
dazu und schauen sich einige Aufgaben sowie die  
Auswertungsmöglichkeiten an. 
2. Analysieren Sie eine (selbstgewählte) Aufgabe anhand 
des Klassifikationssystems. 
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7 Schülervorstellungen58 
7.1 Überblick und Grundlagen 
Bereits Kinder und Jugendliche sind in ihrem Alltag mit zahlrei-
chen ökonomisch geprägten Situationen konfrontiert, weswe-
gen sie etliche Vorstellungen zu wirtschaftlichen Sachverhalten 
entwickeln. Da diese Konzepte von hoher Bedeutung für die  
Gestaltung von Lernprozessen sind, etwa um gezielt auf verbrei-
tete Fehlverständnisse eingehen zu können, werden Schülervor-
stellungen und deren Veränderung (Conceptual Change) inten-
siv untersucht. Das Feld der untersuchten Vorstellungen ist sehr 
breit und umfasst neben allgemeinen ökonomischen Konzepten 
(vgl. Busom et al. 2017) unter anderem Kaufprozesse und  
Preisbildung (vgl. Burris 1983; Thompson/Siegler 2000), Tausch 
(vgl. Webley 2005), Gewinn (vgl. Webley 2005), Handel (vgl. 
Friebel et al. 2016), Werbung (vgl. Claar 1996), Güterherstellung 
(Berti/Bombi 1988), regionale Wirtschaftsräume (vgl. Friebel et 
al. 2014), Arbeit (vgl. Baumgardt 2010; Weber 2007), Entlohnung 
(vgl. Birke/Seeber 2012), Arbeitslosigkeit (vgl. Gläser 2001),  
Armut beziehungsweise Vermögensverteilung (vgl. Burris 1983; 
Claar 1996) und ordnungspolitische Zusammenhänge (vgl.  
Aprea 2013; Engartner 2013; Kaiser et al. 2015). 
 
In Anlehnung an konstruktivistisches Gedankengut ist davon 
auszugehen, dass Lernen ein aktiver und selbstgesteuerter Pro-
zess ist. Für den Unterricht bedeutet dies, dass Kinder und 
Jugendliche auf der Grundlage bereits vorhandenen Wissens 
wahrnehmen, auf dieser Basis die Welt interpretieren, und Ler-
nen folglich als Veränderung von Konzepten zu definieren ist 
(vgl. beispielsweise Lohrmann/Hartinger 2012; Schönknecht 
2012). Diese Tatsache rückt die Lernvoraussetzungen der Kinder 
                                                     
58 Die Ausführungen dieses Kapitels entstammen überwiegend Arndt, 
Holger/Kopp, Bärbel (2014).  
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in den didaktischen Mittelpunkt: Schon lange gilt, dass Kinder 
„die Welt mit ihren Augen“ (Möller 1999, 124) sehen und daher 
für erfolgreiches Unterrichten die Kenntnis ihrer Sichtweisen 
unerlässlich ist. Diese Sichtweisen werden häufig als Präkon-
zepte bezeichnet. Alternative Bezeichnungen sind „intuitive 
Vorstellungen“ oder „naive Theorien“ (Mischo 2013, 134). Damit 
ist nichts Anderes gemeint als Vorstellungen von Phänomenen 
und Begriffen beziehungsweise Erklärungsmuster für Zusam-
menhänge, die nicht immer mit fachwissenschaftlichen Er-
kenntnissen übereinstimmen müssen und als Fehlkonzepte  
das weiterführende Verständnis oftmals auch beeinträchtigen  
können (vgl. für den gut erforschten naturwissenschaftlichen 
Bereich zum Beispiel Duit 1993; 1999 2002) und teilweise auch 
als Zwischenvorstellungen oder Lernhindernisse fungieren kön-
nen (vgl. Niedderer 1999; Lohrmann/Hartinger 2012). In der 
alltäglichen Auseinandersetzung mit der Lebenswelt (intuitiv) 
erworben, dienen diese Präkonzepte der Orientierung und  
kognitiven Strukturierung und erfüllen damit eine wichtige 
Funktion im Erkenntnisprozess, weil sie bei der Interpretation 
und der Erklärung von Phänomenen helfen und deren Vorher-
sagbarkeit dienen (vgl. Mischo 2013). Diese Konzepte gilt es in 
belastbare und wissenschaftlich haltbare Konzepte zu überfüh-
ren. Für diese Auffassung von Lernen als Veränderung vor-
wissenschaftlichen Wissens hin zu angemessenen wissenschaft-
lichen Konzepten zur Erklärung von Phänomenen und Zusam-
menhängen gilt der Begriff des Konzeptwechsels (Conceptual 
Change). Dieser wurde zunächst vor allem im Bereich der  
Naturwissenschaften beforscht (vgl. zum Beispiel Posner et al. 
1982; Carey 1985; Vosniadou 1996), mittlerweile stellt er aber 
auch für die Sozialwissenschaften den Bezugsrahmen dar (zu 
unterschiedlichen empirischen Zugängen zum Konzeptwechsel 
in verschiedenen fachdidaktischen Domänen vgl. Vosniadou 
2008). 
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Zu diesem Konzeptwechsel gibt es verschiedene Lesarten, die 
unterschiedlich definieren, was sich beim Lernen verändert oder 
wandelt (im Überblick dazu Birke 2013). Grundsätzlich einig ist 
man sich darin, dass die (wissenschaftliche) Theorieentwicklung 
hin zu tragfähigen Konzepten nicht linear oder akkumulativ er-
folgt, sondern unter Umständen auch einen krisenhaften und 
revolutionären Paradigmenwechsel darstellt. Neben einer ersten 
Sichtweise von Fehlkonzepten als auszuräumende und durch 
‚bessere‘ zu ersetzende Präkonzepte (siehe oben) existiert noch 
eine zweite Auffassung. Diese definiert Lernvoraussetzungen 
und Präkonzepte als erklärende, quasi mit Glaubenssätzen ver-
sehende Rahmentheorien, die beispielsweise prominent von 
Vosniadou (1996) vertreten wird. Hier geht es um das Bestreben, 
das Denken der Lernenden verstehend mit all seinen ontologi-
schen und epistemologischen Überzeugungen nachzuvoll-
ziehen. Durch Aufgreifen dieser Sichtweisen erfolgt Lernen  
als Konzeptwechsel durch die schrittweise Revision mentaler 
Modelle (vgl. Stark 2003). Als dritte Auffassung definieren  
DiSessa et al. (1998) Präkonzepte als eine Kombination aus  
Wissensfragmenten, die sich teilweise komplementär zueinan-
der verhalten und bezogen auf unterschiedliche Kontexte nicht 
stabil sein müssen und daher anschlussfähig gemacht werden 
müssen. Für die ökonomische Bildung und die darin angesiedel-
ten Lernprozesse erklärt Birke (2013) besonders eine vierte 
Lesart als bedeutsam, nämlich die des phänomenographisch  
gedeuteten Konzeptwechsels, der vor allem durch Marton (zum 
Beispiel Marton 1981; Marton/Pang 2008) vertreten wird. So ver-
standen, verändert sich nicht nur das Konzept, mit dem die Welt 
erklärt wird, sondern vor allen Dingen das, was als erklärungs-
mächtige Gesamtheit wahrgenommen und als Deutungsmuster, 
teilweise kulturell und sozial bedingt, als Rahmen angelegt wird. 
Es geht dabei quasi um die Erfassung und Veränderung jener 
Muster, mit denen Menschen unter dem Eindruck bestimmter 
Aspekte die Realität wahrnehmen – vereinfacht gesagt um die 
‚Brille‘, die Menschen bei der Beurteilung und Betrachtung von 
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Zusammenhängen aufsetzen. Dieser Ansatz des Konzeptwech-
sels ist Grundlage für einschlägige Forschungsbefunde aus dem 
Bereich der Schülervorstellungen im Rahmen ökonomischer  
Bildung und erfährt Berücksichtigung in Forschungsprojekten 
zu Preisbildung und Vorteilen von Handel (zum Beispiel Pong 
1998; Marton/Pong 2005; Birke/Seeber 2012; Birke 2013) oder zu 
Konzepten zur Einstellung dazu, was der Staat kostenlos zur 
Verfügung stellen sollte (zum Beispiel Davies/Lundholm 2012). 
Ob nun Lernen als Konzeptwechsel im Sinne des Auslöschens 
von Fehlkonzepten, der graduellen Erweiterung mentaler Mo-
delle, der Stabilisierung und Konsolidierung unterschiedlicher 
Wissensfragmente oder der differenzierteren Wahrnehmung 
von Realität definiert wird – klar ist, dass unter der Maßgabe des 
Erwerbs ‚richtiger‘, wissenschaftlich haltbarer und künftig trag-
fähiger Konzepte das Explorieren von Schülervorstellungen und 
den diesen zugrundeliegenden Denkprozessen wichtig ist, um 
anschlussfähig weitere Lernprozesse anstoßen zu können. Für 
die Bereitstellung eines Angebots adaptiver, an die individuellen 
Lernvoraussetzungen angepasster Lerngelegenheiten ist es also 
unerlässlich, die Präkonzepte der Lernenden zu kennen. Daher 
gehört die Erforschung und Erfassung von Schülervorstellungen 
zu den elementaren Aufgaben der Forschung im Bereich der 
Fachdidaktik im Allgemeinen und der Wirtschaftsdidaktik im 
Besonderen.  
7.2 Schülervorstellungen zu ökonomischen 
Sachverhalten und Zusammenhängen 
Der wesentliche, das ökonomische Vorwissen beeinflussende 
Faktor ist das Alter der Lernenden. Die mit zunehmendem Alter 
sich ausdifferenzierenden Vorstellungen sind durch umfassen-
dere Lebenserfahrungen und vor allem durch insgesamt bessere 
kognitive Fähigkeiten erklärbar. Aber auch das soziokulturelle 
Umfeld hat einen wesentlichen Einfluss auf die ökonomischen 
Konzepte der Kinder. So zeigen kulturvergleichende Studien gut 
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entwickelte Vorstellungen zu Handelsfragen bei Kindern aus 
Zimbabwe (vgl. Jahoda 1983) oder zu differenzierteren Vorstel-
lungen über Banken und Gewinn bei Kindern aus Hongkong 
(vgl. Wong 1989), was auf das unterschiedliche sozioökonomi-
sche Umfeld zurückführbar ist. Konform mit der Theorie sozia-
ler Repräsentation (vgl. Moscovici 1984)59 entsprechen die Werte 
und ökonomischen Erklärungen der Kinder denen ihres sozialen 
Umfelds. So erklären sich Kinder aus wohlhabenden Familien 
die ökonomische Ungleichheit primär durch den persönlichen 
Einsatz, während Kinder ärmerer Eltern die gegebenen Rahmen-
bedingungen als Hauptursache sehen (vgl. Leahy 1981). Eine 
ausführlichere Darstellung der skizzierten Sachverhalte findet 
sich in Claar (1990). 
7.2.1 Vorstellungen zum Bereich ‚Konsum‘ 
Die meisten Studien liegen zum Bereich des Konsums vor. Sie 
beziehen sich auf die Teilaspekte Tauschen, Vorstellungen über 
Kaufprozesse, Herkunft und Funktionen von Geld, Haltung zu 
Marketingmaßnahmen und Marktprozesse.  
Tauschen ist eine sehr grundlegende ökonomische Aktivität, bei 
der die Tauschpartner profitieren, da sie etwas erhalten, wovon 
sie sich einen subjektiv höheren Nutzen versprechen als von der 
Sache, die sie dafür hergeben. Ein Spezialfall des Tauschs ist der 
Kauf, bei dem Waren beziehungsweise Dienstleistungen gegen 
Geld getauscht werden. Entsprechend sind Kenntnisse über 
Geld eine wichtige Voraussetzung für das Verständnis von Kauf-
prozessen. Folglich greifen Studien zu kurz, die Kaufprozesse 
untersuchen und daraus gegebenenfalls ableiten, dass junge 
Kinder Konzepte wie Wert, Knappheit oder Tausch zum gegen-
seitigen Vorteil nicht verstehen, da die Fehlvorstellungen 
                                                     
59 Im vorliegenden Zusammenhang ist Moscovicis Theorie so zu verstehen, 
dass sich die Vorstellungen über Sachverhalte sowie deren Ursachen und  
Zusammenhänge in einer sozialen Gruppe (zum Beispiel Freundeskreis, Fami-
lie, Mitarbeiter eines Unternehmens) ähneln. 
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durchaus auf fehlende Vorstellungen über Geld oder auf  
fehlende Rechenfähigkeiten zurückgeführt werden könnten.  
Bezüglich der Vorstellungen über Kaufprozesse ist die Studie 
von Burris (1983) interessant, welche verschiedene Phasen des 
Verständnisses bei Schülern im Alter von vier bis zwölf Jahren 
identifiziert. Demnach erkennen Vorschüler in der Regel nicht, 
dass Kaufen oder Tauschen auf Gegenseitigkeit beruht. Sie in-
terpretieren das Geschehen als nicht weiter zu hinterfragende 
Tatsache oder als Ritual, bei dem man Geld gibt und auch 
(Wechsel-)Geld zurückerhält. Die Studien von Webley (2005) 
zeigen darüber hinaus, dass schon jüngere Kinder über ein  
differenzierteres Verständnis verfügen: Anhand des Tauschs von 
Murmeln und anderer Gegenstände wird aufgezeigt, dass acht-
jährige Kinder bei ihren Tauschverhandlungen Kriterien wie 
‚Stärke‘ oder ‚Seltenheit‘ berücksichtigen. Als Motivation für das 
Tauschen geben sie den größeren individuellen Nutzen des ein-
getauschten Objekts an, sehen aber auch soziale Aspekte mit 
den Tauschhandlungen, etwa die Entwicklung von Freundschaf-
ten, damit verbunden. 
Zur Herkunft von Geld und dessen Funktion im Tauschprozess 
wurden mehrere Studien durchgeführt, zu denen Webley (2005) 
und Claar (1990) einen prägnanten Überblick geben. Zwar sind 
sich schon Kinder im Vorschulalter diffus bewusst, dass Geld ei-
nen Teil des Kaufprozesses darstellt, haben jedoch noch keine 
Vorstellungen vom Wert der unterschiedlichen Münzen und 
Scheine, was angesichts der in diesem Alter noch schwach ent-
wickelten Arithmetikkenntnisse nicht überrascht. Auch erfassen 
sie nicht die Bedeutung des Gelds und verzichten in Rollenspie-
len als Verkäufer häufig darauf, Geld von ihren Kunden ein-
zufordern. Junge Kinder gehen überwiegend davon aus, dass 
Händler ihre Ware ohne Gegenleistung erhalten. Dies ändert 
sich etwa im Alter von sieben bis neun Jahren, in dem Kinder 
zunehmend davon ausgehen, dass auch Händler ihre Waren  
bezahlen müssen, wenngleich sie vermuten, dass die Preise für 
Endkunden und Händler identisch sind. Höhere Endpreise  
305 
werden als unfair empfunden, selbst wenn sie wissen, dass den 
Händlern weitere Kosten etwa für Mitarbeiter oder Miete ent-
stehen. Erst ab ca. zehn Jahren erfassen Kinder zunehmend, dass 
der Verkaufspreis unabhängig von der verkauften Menge über 
dem Einkaufspreis liegen muss, um entstehende Kosten decken 
zu können. Webers (2006) Vermutung, dass der zunehmende 
bargeldlose Zahlungsverkehr die Knappheitswahrnehmung von 
Geld reduziert, erscheint plausibel. Schließlich können Eltern 
bei Bedarf nur mit Karte bezahlen oder Geld anscheinend unbe-
grenzt vom Bankautomaten abheben.  
Vor diesem Hintergrund kommt dem Taschengeld und der  
Bewirtschaftung dieser Ressource eine wichtige pädagogische 
Funktion zu, da Kinder hierdurch die Knappheit des Geldes  
unmittelbar erfassen und auch die Notwendigkeit des Wirt-
schaftens einschließlich von Kosten-Nutzen-Abwägungen ge-
nauso erfahren können wie die Notwendigkeit des Sparens zum 
Erwerb teurerer Güter (vgl. Webley 2005). 
Mündige Konsumentscheidungen setzen voraus, sich der poten-
ziellen Einflüsse auf die eigenen Bedürfnisse bewusst zu sein 
und eine kritische Distanz zu Werbebotschaften zu bewahren, 
statt sich zu unreflektiertem Konsumverhalten verführen zu  
lassen. Eine entsprechende Sensibilität ist durchaus geboten, da 
Kinder und Jugendliche als Fokuszielgruppe von Marketing-
maßnahmen gelten und Unternehmen langanhaltende Marken-
präferenzen für ihre Produkte etablieren möchten. Claar (1996) 
fasst entsprechende Studienergebnisse prägnant zusammen.  
So können vierjährige Kinder noch nicht gut zwischen Pro-
gramm und Werbung im Fernsehen unterscheiden. Grundsätz-
lich haben Kinder eine durchaus positive Einstellung zu Wer-
bung wobei sie sie mit zunehmendem Alter als unerwünschte 
Programmunterbrechungen wahrnehmen. Ca. 50 % der sieben- 
bis achtjährigen Kinder wissen, dass Werbung zum Kauf anre-
gen soll und halten deren Aussagen nicht mehr grundsätzlich 
für wahr. Weiterhin steigt generell die Skepsis gegenüber 
Werbung und die Manipulationsabsicht wird im Allgemeinen 
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angenommen. Allerdings ist angesichts des Erfolgs der Werbe-
maßnahmen davon auszugehen, dass die bei sich selbst vermu-
tete Distanz gegenüber Werbung durch geschickte und subtile 
Techniken häufig erfolgreich unterlaufen wird. 
Neben der Knappheitswahrnehmung von Geld und der Sensibi-
lisierung gegenüber Marketingmaßnahmen ist das Verständnis 
von Preisen eine weitere notwendige Grundlage rationaler Kon-
sumentscheidungen. Burris (1983) identifiziert drei Stufen des 
Preisverständnisses bei Kindern im Alter von vier bis zwölf  
Jahren: Auf einer ersten Stufe haben Güter einen objektiven  
Eigenwert unabhängig von Menschen. Dieser wird überwiegend 
an der Größe der Güter festgemacht; je größer ein Gut, desto 
höher sein Preis. Aber auch ästhetische Gesichtspunkte fließen 
in das Wertempfinden ein. Ab der zweiten Klasse wird zuneh-
mend der Nutzen eines Guts für den Konsumenten als preis-
bestimmend angesehen. Ca. ab der fünften Klasse werden auch 
Produktionskosten berücksichtigt. Einen Zusammenhang zwi-
schen Angebot und Nachfrage zum Preis ließen die Kinder in 
dieser Studie jedoch nicht erkennen. 
7.2.2 Vorstellungen zum Bereich ‚Unternehmen‘ 
Differenzierte Vorstellungen über Preise und Marktprozesse, 
aber auch über das Wirtschaftsgeschehen insgesamt müssen 
über die Perspektive des Konsumenten hinausgehen, komplexe-
re Systemzusammenhänge erfassen und zusätzlich die Perspek-
tive von Unternehmern beziehungsweise Produzenten berück-
sichtigen. In diesem Zusammenhang sind insbesondere Studien 
von Siegler und Thompson (1998; 2000) interessant, in denen 
Kinder mit einer Verkaufssituation, aufgezeigt am Beispiel eines 
Limonadenstands, konfrontiert wurden. Dabei sollten sie erklä-
ren, wie sich nachfragebezogene (zum Beispiel das Wetter) und 
angebotsbezogene (zum Beispiel weitere Anbieter) Aspekte auf 
die Absatzzahlen auswirken. Bereits die meisten fünfjährigen 
Kinder erkannten, dass schlechtes Wetter den Absatz reduziert, 
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während der Einfluss weiterer Anbieter überwiegend erst im  
Alter ab acht Jahren erfasst wurde. Weiterhin konnten die  
Autoren zeigen, dass acht- bis zehnjährige Kinder zunehmend 
differenziertere Vorstellungen zu den Konzepten ‚Wettbewerb‘ 
und ‚Wirtschaften‘ entwickeln. 
Das Konzept des Gewinns erfassen nach Webley (2005) Kinder 
erst ab ca. elf Jahren. Hierfür müssen die Verbindungen  
zwischen Einkauf (zu einem niedrigeren Preis) und Verkauf (zu 
einem höheren Preis) erkannt werden. In einem Experiment, bei 
dem Kinder die Rolle des Händlers übernahmen, erfasste nur ein 
Kind von 17 in der Altersgruppe von neun bis zehn Jahren dieses 
Konzept, während dies bei elf- bis zwölfjährigen Kindern bereits 
zu zwei Dritteln der Fall war. 
Im Hinblick auf die Herkunft beziehungsweise Herstellung der 
Güter haben Kinder meist nur sehr diffuse oder falsche Vorstel-
lungen. So nehmen die meisten jüngeren Kinder die Existenz 
von Gütern einfach als gegeben an und hinterfragen deren Her-
kunft beziehungsweise Produktion nicht weiter. Später trans-
ferieren sie Kenntnisse aus anderen Bereichen, um sich damit 
die Güterentstehung zu erklären, etwa wenn sie davon ausge-
hen, dass Güter wachsen beziehungsweise reifen müssen (vgl. 
Berti/Bombi 1988). 
Im Zusammenhang mit Vorstellungen zur Unternehmens- 
gründern ist eine Studie von Egbert (2016) mit Schülern der 
Klassenstufen 8 bis 10 interessant. Ihr zufolge werden vor allem 
die unternehmensinterne Planung und die potenziellen Kunden 
in den Blick genommen, andere relevante Akteure jedoch ver-
nachlässigt. Vorstellungen zu systemischen Zusammenhängen 
und über rechtliche Rahmenbedingungen waren hingegen kaum 
anzutreffen. Auch wurden nur selten die Chancen einer Unter-
nehmensgründung als berufliche Perspektive wahrgenommen. 
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7.2.3 Vorstellungen zum Bereich ‚Arbeit‘ 
Zu dem Gegenstandsfeld der Arbeit hat Weber (2006) wesent- 
liche Studienergebnisse zusammengetragen. Denen zufolge wis-
sen Kinder, dass Eltern Geld für ihre Arbeitsleistung bekommen. 
Gleichwohl bleibt ihnen meist verborgen, woher deren Arbeit-
geber das Geld erhalten. Über entsprechende Kreislaufvorstel-
lungen, wie sie etwa beim Modell des Wirtschaftskreislaufs  
abgebildet sind, verfügen zumindest Grundschulkinder nicht. 
Berufe werden primär über äußerlich ersichtliche Tätigkeiten 
erfasst, während benötigte Fertigkeiten und Kenntnisse kaum 
wahrgenommen werden. Wenngleich Kinder Schwierigkeiten 
bei der Einschätzung der absoluten Einkommenshöhe unter-
schiedlicher Berufe haben, können sie diese jedoch recht gut 
nach den Kriterien der gesellschaftlichen Anerkennung und 
nach Einkommen relativ zu anderen Berufen ordnen. Wie ein 
Individuum zu seinem Beruf kommt wird recht unterschiedlich 
erklärt. So gehen manche Kinder davon aus, dass jeder werden 
könne was er wolle, während andere Kinder vermuten, dass der 
Staat die Berufe den Individuen zuweist. 
Baumgardt (2010) hat Wunschberufe von Grundschulkindern 
untersucht. Auffällig ist zunächst, dass im Bewusstsein der Kin-
der ein unterschiedlich breites Spektrum an Berufen existiert. 
Die Hälfte der Befragten konzentriert sich auf ca. zehn Berufe, 
während von der anderen Hälfte ein recht breites Spektrum ge-
nannt wird. Auch die Motive für die Berufswünsche sind breit 
gefächert. Wichtig ist Kindern insbesondere der Gegenstands-
bereich der Arbeit (zum Beispiel Tierliebe beim Wunschberuf 
der Tierärztin) und der Spaß an der Tätigkeit. Monetäre Aspekte 
und Erfolgsstreben werden dabei häufiger von Jungen als von 
Mädchen angegeben. 
Im Hinblick auf das Problem der Arbeitslosigkeit ist Gläsers 
(2001) Studie interessant, die anhand von 16 Interviews mit 
Grundschulkindern unterschiedliche Erklärungsmuster rekon-
struieren konnte. Demnach erklären Schüler Arbeitslosigkeit 
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entweder durch individuelles Verschulden und als Versagen des 
Einzelnen oder sehen Arbeitslosigkeit als Folge mangelnder 
Quantität aller zur Verfügung stehenden Arbeitsplätze. Einige 
der befragten Kinder erfassen aber auch schon strukturelle  
Dimensionen wie Veränderung von Arbeitswelt und Technisie-
rung.  
Birke und Seeber (2012) haben Vorstellungen von Schülern der 
10. bis 12. Jahrgangsstufe zum Arbeitslohn untersucht. Der  
Studie zufolge nehmen Schüler vor allem den Arbeitgeber und 
weniger den Arbeitnehmer als wesentliche Einflussgröße auf die 
Lohnhöhe wahr. Der Lohn wurde hingegen kaum als Ergebnis 
eines Marktprozesses beziehungsweise des Zusammentreffens 
von Angebot und Nachfrage interpretiert. Auch fand sich kaum 
eine Berücksichtigung der gesetzlichen Rahmenbedingungen,  
7.2.4 Vorstellungen zum Bereich ‚Staat‘ 
Studien die den gesellschaftlichen Bereich beziehungsweise den 
des Staats betreffen, beziehen sich vor allem auf den Aspekt  
der materiellen Ungleichheit. In einer Studie von Burris (1983) 
erklärten 86 % der Vorschüler Reichtum dadurch, dass sich 
Menschen Geld bei der Bank oder in Geschäften holen. Bereits 
61 % der Zweitklässler halten hingegen eine gutbezahlte Arbeit 
als Ursache für Reichtum, während diese Einschätzung von  
82 % der Fünftklässler so gesehen wird. Nachrangig werden Erb-
schaften oder Zufallsereignisse wie Lottogewinne zur Erklärung 
von Reichtum genannt. Armut erklären Vorschüler überwie-
gend dadurch, dass man sein Geld bereits ausgegeben habe, 
während mit zunehmendem Alter immer stärker Arbeitslosig-
keit als Armutsursache angesehen wird. Bei der Frage, warum  
es bei Berufen Einkommensunterschiede gibt, finden sich drei 
Antworttypen. Fast alle Vorschüler und noch ca. die Hälfte der 
Fünftklässler führen dies auf die Arbeitsmenge und die Anstren-
gung der Tätigkeit zurück. Ein alternativer Erklärungsansatz 
besteht in der Bedeutung und dem Nutzen der Arbeit. So  
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argumentierten 15 % der Zweitklässler und 37 % der Fünftkläss-
ler. Mit zunehmendem Alter werden häufiger auch die benötigte 
Qualifikation und anspruchsvollere Eignungsanforderungen  
genannt.  
Bei Claar (1996) sehen sieben- bis neunjährige Kinder Armut vor 
allem durch Verbrechen und Schicksalsschläge verursacht, wäh-
rend mit steigendem Alter zunehmend Arbeitslosigkeit und 
schlechte Qualifikation angeführt werden. Weiterhin werden 
auch unzureichende Begabung, Krankheit und Mangel an Ar-
beitsplätzen genannt. Erklärungsansätze mit Bezug auf soziale 
Unterschiede werden häufiger von älteren Kindern und von  
Kindern aus unteren sozialen Schichten erwähnt, während An-
gehörige aus der Oberschicht Armut öfter durch persönliche 
Faktoren wie fehlende Anstrengung, Ausbildung oder Intelli-
genz bedingt sehen. Die Frage, ob Wohlstand grundsätzlich 
gleichverteilt sein sollte, wird durchgängig abgelehnt, wobei die 
Begründungen bei jüngeren Kindern häufig schwer nachvoll-
ziehbar sind und ältere Kinder überwiegend die Ansicht 
vertreten, dass der Wohlstand eines Individuums von seinem ei-
genen Beitrag abhängen sollte. 
Kaiser, Birke und Lutter (2015) haben Schülervorstellungen zu 
ordnungspolitischen Fragen bei Realschülern und Gymnasias-
ten der neunten Jahrgangsstufe untersucht. Dabei ginge es um 
die Frage, ob der Staat von Insolvenzen bedrohte Unternehmen 
retten und Arbeitslose unterstützen solle. Im Ergebnis zeigte 
sich, dass die Schüler meist nur die konkrete Situation im Blick 
haben und die Auswirkungen auf anderen Marktteilnehmer 
nicht erfassten. Generell fiel es den in der Studie untersuchten 
Schülern schwer, komplexe Wirkungszusammenhänge von ord-
nungspolitischen Regeln zu überblicken. Zu ähnlichen Ergeb-
nissen kommt auch Aprea (2013), die die Vorstellungen von  
ca. 16-jährigen Jugendlichen zur Finanzkrise untersucht hat. Der 
Studie zufolge verfügen die Schüler zwar über vereinzeltes Wis-
sen zu dem Sachverhalt, könnten komplexe Zusammenhänge 
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jedoch nicht erfassen. Diese Befunde legen eine bewusste Förde-
rung systemischen Denkens im Rahmen des Wirtschaftsunter-
richts nahe (vgl. Kapitel 5). 
7.3 Zusammenfassung 
Um Wirtschaftsunterricht zu gestalten, der sich an den indivi-
duellen Voraussetzungen der Schüler orientiert, bedarf es der 
Kenntnis typischer (Fehl-)Vorstellungen von Schülern überwirt-
schaftliche Sachverhalte und Zusammenhänge.  
Entsprechend werden Vorstellungen von Kindern und Jugend- 
lichen intensiv untersucht. So liegen unter anderem Studien zu 
allgemeinen ökonomischen Konzepten, Kaufprozessen und 
Preisbildung, Tausch und Handel, Werbung, Güterherstellung, 
Arbeit, Arbeitslosigkeit und Entlohnung, Armut sowie ord-
nungspolitischen Zusammenhänge vor. 
7.4 Aufgaben und Denkanregungen 
1. Warum ist die Kenntnis von Schülervorstellungen  
zu ökonomischen Sachverhalten bedeutsam? 
2. Schildern Sie eine Erkenntnis der Forschung zu Schüler-
vorstellungen und zeigen Sie auf, wie dieses Wissen für 
den Wirtschaftsunterricht genutzt werden kann. 
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8 Ausgewählte Fragen der 
Wirtschaftsdidaktik 
8.1 Unterrichtsmethoden und -medien 
In Kapitel 5.5 wurden bereits einige Methoden und Medien skiz-
ziert, wobei dies lediglich unter dem Aspekt der Modellbildung 
und des systemischen Denkens erfolgte. Darüber hinaus sind 
zahlreiche Unterrichtsmethoden und Medien für die ökonomi-
sche Bildung insgesamt von hervorgehobener Bedeutung. Wich-
tige Methoden des Fachunterrichts sind beispielsweise Planspie-
le, Rollenspiele, Fallstudien, Expertenbefragungen, die Arbeit 
mit Schülerfirmen, Erkundungen und Praktika (vgl. Arndt 2013; 
Retzmann 2006b; 2011). Im Hinblick auf Erkenntnismethoden 
der Wirtschaftswissenschaften sind vor allem ökonomische  
Experimente (vgl. Weyland 2016) und die Arbeit mit Modellen 
inklusive System Dynamics (vgl. Arndt 2016b) methodisch gut 
im Wirtschaftsunterricht umsetzbar.  
Auch Medien kommen in wirtschaftlichen Lehr-Lern-Prozessen 
eine hohe Relevanz zu. Dies gilt beispielsweise für logische  
Bilder wie Wirkungsdiagramme und grafische Darstellungen 
von Statistiken, (Wirtschafts-)Zeitungen, komplexen Simula- 
tionsspielen beziehungsweise Computerspielen wie SimCity, 
zahlreichen Internetanwendungen, Office-Software, Enterprise-
Resource-Planning-Software und Tools zur Modellierung von 
Geschäftsprozessen. Darüber hinaus finden sich für einzelne  
Bereiche des Fachunterrichts zahlreiche mediale Angebote; für 
die Berufsorientierung beispielsweise der Berufswahlordner und 
Selbstinformationsangebote (vgl. Arndt 2017b). 
Auch wenn im Rahmen des vorliegenden Buchs kein hinreichen-
der Raum für die Darstellung der erwähnten Methoden und 
Medien ist, sind sie doch entscheidend für gelingende Lehr-
Lern-Prozesse. Deswegen sei (angehenden) Lehrkräften drin-
gend empfohlen, sich mit ihnen vertraut zu machen, wofür sich 
die Literaturangaben dieses Abschnitts eignen. 
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8.2 Die ethische Dimension der ökonomischen Bildung 
Ethische Fragen wurden bereits an vielen Stellen des vorliegen-
den Buchs angesprochen. In diesem Abschnitt wird nochmals 
darauf verwiesen, sodass die zentrale Bedeutung der Ethik für 
die ökonomische Bildung deutlich wird. 
Die Geschichte des ökonomischen Denkens (vgl. Kapitel 1.1) 
zeigt die enge Verbindung von Wirtschaft mit philosophisch-
ethischen Fragen auf, was beispielsweise aus Platons Ausfüh-
rungen zum Reichtum und zum Verhältnis von Privat- und 
Gemeinschaftseigentum oder aus Thomas von Aquins Überle-
gungen zu Zinsen und Preisen hervorgeht. Insofern überrascht 
auch nicht, dass bedeutende Ökonomen der Klassik wie Adam 
Smith oder John Stuart Mill als (Moral-)Philosophen wirkten 
und auch ethische Fragen Gegenstand ihrer wirtschaftlichen 
Überlegungen waren. Erwähnenswert ist in diesem Zusammen-
hang Smiths Metapher der unsichtbaren Hand und seine 
Ansicht, dass eigennütziges Verhalten aufgrund von Selbstregu-
lationsmechanismen von Märkten meist mit gemeinnützigen 
Konsequenzen einhergeht. 
Das mit der Neoklassik verbreitete Modell des Homo oecono-
micus inklusive der Annahmen von Rationalität und Eigen-
nutzenmaximierung hat genauso ethische Implikationen wie 
auch zahlreiche Kategorien ökonomischen Denkens (vgl. Kapi-
tel 3.3.8): Externalität, Dilemmata, Prinzipal-Agent-Probleme, 
Ungleichheit/Armut, Wettbewerb60 und selbstverständlich Ge-
rechtigkeit.  
                                                     
60 In marktwirtschaftlichen Wirtschaftsordnungen geht mit dem Prinzip des 
Wettbewerbs bis zu einem gewissen Grad das Prinzip des ‚Survival of the 
fittest‘ einher. So könnte die Frage gestellt werden, ob der (grundsätzlich  
gewünschte) Marktaustritt nicht wettbewerbsfähiger Akteure tatsächlich wün-
schenswert ist oder ob wettbewerbsreduzierende Institutionen wie sie im 
Mittelalter von Zünften (‚gerechter Lohn‘, ‚gerechter Preis‘, Marktzutrittsbe-
schränkungen) durchgesetzt wurden, nicht zu bevorzugen sind. Bei der 
Beantwortung der Frage mögen im Sinne einer konsequentialistischen  
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Die institutionenökonomische Bildung (vgl. Kapitel 3.2) wiede-
rum zeigt auf, dass eine lediglich individualethische Betrach-
tungsweise, die auf der Präferenzseite des ökonomischen Ver-
haltensmodells verortbar ist und erwünschtes Verhalten durch 
Erziehung und Appelle anstrebt, unzureichend zur Lösung zahl-
reicher Herausforderungen ist. Vielmehr bedarf es ergänzend 
einer institutionenethischen Sichtweise, die Institutionen derart 
auszugestalten nahelegt, dass Individual- und Kollektivinteresse 
in Einklang kommen. 
Konzepte der lebenssituationsorientierten ökonomischen Bil-
dung (vgl. Kapitel 3.6) betonen ebenfalls die ethische Kom-
ponente. So erachtet Albers neben Fachkompetenz und Mün-
digkeit die Verantwortlichkeit für sich selbst und andere als eine 
zentrale Säule seines Ansatzes. Auch Steinmann befindet Werte 
wie Solidarität als wesentlich für sein Konzept (vgl. Kapitel 3.6). 
Da sich sowohl Bildungsstandards als auch Lehrpläne (vgl.  
Kapitel 4.3) zumindest teilweise auf Konzepte ökonomischer 
Bildung beziehen, überrascht es kaum, dass sich dort häufig  
Bezüge auf ihre ethische Dimension finden. Ein Beispiel hier- 
für wäre der Kompetenzbereich ‚Konflikte perspektivisch und 
ethisch beurteilen‘ der DeGÖB-Bildungsstandards. 
Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass zahlreiche Wirt-
schaftsthemen eine ethische Dimension aufweisen, die ange-
sichts des allgemeinbildenden Anspruchs ökonomischer Bil-
dung im Unterricht auch thematisiert werden soll, wofür sich 
Kooperationen mit dem Fach Ethik anbieten (vgl. Folgeab-
schnitt). 
  
                                                     
Zweckethik die offensichtlich unterschiedlichen Wohlfahrtswirkungen beider 
Ansätze hilfreich sein. 
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8.3 Möglichkeiten des Erwerbs ökonomischer 
Bildung: Fächerübergreifendes, 
intentionales, inzidentelles, formelles und 
informelles Lernen 
Die verschiedenen Unterrichtsfächer und Fachdidaktiken ste-
hen nicht isoliert nebeneinander, sondern beeinflussen sie  
sich gegenseitig. Für schulisches Lernen ist eine sinnvolle Be-
zugnahme der Fächer aufeinander aus mehreren Gründen 
bedeutsam. So können Redundanzen vermieden und Synergien 
genutzt werden. Weiterhin wird ein ganzheitliches Verständnis 
von Phänomenen und Problemen genauso erleichtert wie um-
fassender Kompetenzerwerb, der nicht an Fächergrenzen Halt 
macht (vgl. Arndt 2017a).  
Fachübergreifende Perspektiven der ökonomischen Bildung be-
ziehen sich im engeren Sinne auf fachübergreifenden Unterricht 
(vgl. A in Abb. 19), in welchem – ausgehend vom einzelnen  
Fach – unterrichtliche Anknüpfungspunkte zu anderen Fächern  
gesucht werden. 
 
Abb. 19: Fachübergreifende Perspektiven der ökonomischen Bildung 
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Da wirtschaftliche Phänomene und Problemstellungen (fast)  
allgegenwärtig sind, überrascht es nicht, dass sich inhaltliche 
Anknüpfungspunkte zu sehr vielen Disziplinen und Schulfä-
chern finden, beispielsweise zu Geographie (zum Beispiel Glo-
balisierung), Technik (unter anderem Energiewende), Politik 
(etwa Besteuerung), Geschichte (beispielsweise Industrielle  
Revolution), Religion/Ethik (zum Beispiel materielle Ungleich-
heit) oder Mathematik (etwa Grenznutzenanalyse).  
Fachübergreifende Perspektiven der ökonomischen Bildung er-
geben sich jedoch auch, wenn Lehr-Lern-Ergebnisse der ökono-
mischen Bildung in anderen Fächern (vgl. B in Abb. 19)  und vice 
versa (vgl. C in Abb. 19) berücksichtigt werden. So bedarf es zur 
Bewältigung vieler ökonomischer Probleme Fähigkeiten, die 
Großteils in Fächern wie Deutsch und Mathematik erworben 
werden, beispielsweise zu lesen, zu rechnen, zu argumentieren, 
zu kommunizieren, zu kooperieren oder zu recherchieren. 
Umgekehrt vermag der Wirtschaftsunterricht Beiträge zu ande-
ren Fächern und vor allem zu allgemeinen Bildungszielen zu 
leisten. Hierzu zählen insbesondere die in der ökonomischen 
Bildung angestrebte Entwicklung von Mündigkeit, Urteilsfähig-
keit, Verantwortlichkeit, Problemlösefähigkeit, Entscheidungs-
fähigkeit, Wertebildung und die Fähigkeit zum systemischen 
Denken (vgl. Arndt 2020). 
Ökonomische Bildung wird zu einem großen Teil im Wirt-
schaftsunterricht erworben. Dies ist vor dem Hintergrund der 
Bedeutung ökonomischer Bildung und der Tatsache, dass viele 
wirtschaftliche Denkweisen und Sachverhalte aufgrund ihres 
vergleichsweise hohen Abstraktions- und Anspruchsniveaus 
kaum fehlerfrei en passant erworben werden können, durchaus 
geboten. Gleichwohl macht unterrichtliche ökonomische Bil-
dung nur einen Teil der ökonomisch relevanten Kompetenzen 
und Wissensbestände aus. So kann Lernen nicht nur gezielt und 
absichtlich (intentionales Lernen), sondern auch zufällig und 
gegebenenfalls unbemerkt (inzidentelles Lernen) erfolgen. Des 
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Weiteren lassen sich Lernprozesse im Hinblick auf die Kon-
textualität innerhalb (formales Lernen) und außerhalb des 
Schulsystems (informelles Lernen) verorten. Nachstehende 
Matrix veranschaulicht die Kombinationsmöglichkeiten: 
 
 
Abb. 20: Intentionen und Kontexte des Erwerbs ökonomischer Bildung 
Neben dem Erwerb ökonomischer Bildung im Rahmen des 
Wirtschaftsunterrichts, der dem ersten Quadranten zuzuord-
nen ist, können ökonomisch relevante Bildungsprozesse in der 
Schule auch unbeabsichtigt erfolgen (Quadrant II), wenn etwa 
im Rahmen anderer Unterrichtsfächer ökonomische Themen 
nebenbei erörtert werden. Beispiele hierfür wären Texte im 
Deutschunterricht oder Popsongs mit wirtschaftlichen Inhalten 
im Musikunterricht genauso wie fachübergreifende Fragestel-
lungen mit einer ökonomischen Komponente. Vor dem Hinter-
grund sowohl der nach wie vor unzureichenden Verortung  
ökonomischer Bildung im allgemeinbildenden Schulsystem 
Deutschlands als auch der Notwendigkeit lebenslangen Lernens 
ist der informelle Erwerb ökonomischer Bildung ebenfalls in den 
Blick zu nehmen. Die intentionale Variante informellen Lernens 
(Quadrant III) ist insbesondere für Jugendliche und Erwachsene 
von Bedeutung, die ihre Wirtschaftskenntnisse bewusst vertie-
fen möchten, beispielsweise mit Büchern, Zeitungen, Selbstlern-
umgebungen, Fortbildungsmaßnahmen, Diskussionen oder Lern-
spielen. Unbeabsichtigtes, häufig implizites und unbewusstes 
Lernen in informellen Settings (Quadrant IV) kann sich auf-
grund der Konfrontation mit vielfältigsten Lebenssituationen 
ergeben, etwa beim Einkaufen, Arbeiten, Verkaufen auf Floh-
märkten, beim Medienkonsum ohne Lernabsicht, Umgang mit 
Geld oder auch beim Spielen (Arndt 2018, 5 f.). 
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8.4 Manipulation durch Wirtschaftsunterricht? 
Teilweise wird als Argument gegen ein eigenständiges Unter-
richtsfach Wirtschaft (vgl. Kapitel 3.7) angeführt, dass es zur 
Indoktrination und Manipulation der Schüler führe. So seit eini-
gen Jahren insbesondere von manchen Gewerkschaften wie der 
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) befürchtet, 
das Wirtschaftsunterricht zu einseitig auf Unternehmensinte-
ressen ausgerichtet sei und er ‚neoliberales‘ Gedankengut 
befördere. Derlei ist vor dem Hintergrund der angestrebten 
Ziele ökonomischer Bildung (vgl. Kapitel 4) allerdings kaum zu 
erwarten. Auch ist die Sorge, dass Wirtschaftslehrkräfte über-
durchschnittlich unternehmerfreundlich, gewerkschaftskritisch 
oder marktgläubig wären und deshalb ihre Schüler (unbewusst) 
entsprechend manipulieren, empirisch nicht haltbar (vgl. 
Friedrich 2015; Friedrich 2017). Ähnliches gilt für Wirtschaftsdi-
daktiker: So zeigte sich in einer Befragung der Mitglieder der 
Deutschen Gesellschaft für Ökonomische Bildung (vgl. Kapitel 
8.5), dass diese weder überdurchschnittlich ‚marktgläubig‘ noch 
unsolidarisch sind, was sowohl bei der Beantwortung entspre-
chender Einstellungsfragen als auch bezüglich parteipolitischer 
Präferenzen zum Ausdruck kam (vgl. Bank/Mittelstädt 2017). 
Ein Spezifikum des Wirtschaftsunterrichts ergibt sich sowohl 
aus intensiven Praxiskontakten mit Unternehme(r)n, beispiels-
weise im Rahmen von Praktika, Betriebserkundungen und 
Experteninterviews als auch aus Unterrichtsmaterialien, die von 
verschiedenen Institutionen und Interessenvertretern häufig 
kostenlos zur Verfügung gestellt werden. Hierbei ist deren kriti-
sche Analyse von besonderer Bedeutung, da manche der Pra-
xiskontakte und Lernmaterialien manipulierend wirken können 
– insbesondere dann, wenn, wie im Bereich der ökonomischen 
Bildung zu häufig der Fall, die Lehrkräfte fachfremd unterrich-
ten oder aufgrund von Kombinationsfächern fachwissenschaft-
lich nur gering qualifiziert (vgl. Kaminski et al. 2005; Kaminski/ 
Loerwald 2015). Angesichts der Bedeutung der Thematik und 
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des Umstands, dass gelegentlich ein – sachlich kaum haltbarer – 
Zusammenhang zwischen einem eigenständigen Fach Wirt-
schaft und der Manipulation von Schülern hergestellt wird, hat 
die Deutsche Gesellschaft für Ökonomische Bildung folgende 
Empfehlungen verfasst: 
Empfehlungen zum Umgang mit frei zugänglichen Unter-
richtsmaterialien und Praxiskontakten  
Vor dem Einsatz frei zugänglicher Unterrichtsmaterialien im 
Unterricht und einer Ausweitung sogenannter Praxiskontakte, 
etwa in Form von Praktika, Betriebserkundungen oder Exper-
tengesprächen, wird vielfach gewarnt. Kritiker weisen darauf 
hin, dass Lernende in der Schule vor jeglichem Einfluss  
durch Unternehmen und Verbände geschützt werden sollen. 
Nachfolgend möchten wir daher sowohl Chancen und Risiken 
von Praxiskontakten und Unterrichtsmaterialien darstellen als  
auch Empfehlungen zu ihrem kompetenten Einsatz im (Wirt-
schafts-)Unterricht aussprechen.  
In den meisten Unterrichtsfächern arbeiten Lehrkräfte auch mit 
Materialien, die ihnen von Unternehmen, Stiftungen, Parteien 
und anderen Interessengruppen (oft kostenlos) zur Verfügung 
gestellt werden. So erfasste eine Studie der Universität Augsburg 
für das Jahr 2012 über 800.000 Unterrichtsmaterialien, von 
denen die meisten den MINT-Fächern und ca. 1% dem Wirt-
schaftsunterricht zuzuordnen sind. Darüber hinaus nehmen 
Schulen, Lehrkräfte, Schulklassen und einzelne Lernende an un-
terschiedlichsten Wettbewerben teil und haben unmittelbaren 
Kontakt mit der Lebenswirklichkeit, beispielsweise durch  
Exkursionen, Experteninterviews, Betriebserkundungen und 
Praktika.  
Die hohe Verbreitung der Unterrichtsmaterialien überrascht 
nicht, sind sie doch häufig fachlich fundiert, didaktisch gut ge-
staltet, aktuell und frei verfügbar. Auch Praxiskontakte können 
den Unterricht bereichern. Der Austausch mit Experten vermag 
die Lebens- und Praxisnähe, die Anschaulichkeit, die fachliche 
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Fundierung und die ganzheitliche Betrachtungsweise der Lern-
gegenstände zu erhöhen. Im Rahmen von Erkundungen bei-
spielsweise von Betrieben oder Märkten bearbeiten Schüle-
rinnen und Schüler vorgegebene oder auch selbst entwickelte 
Fragestellungen durch Beobachten oder Befragen der Mitarbei-
ter selbstständig. So können anspruchsvolle Lernziele verfolgt 
werden, etwa das selbstständige Arbeiten, die Anwendung  
wissenschaftlicher Erkenntnismethoden, die Förderung der 
Kommunikations- und Kooperationskompetenz und selbstver-
ständlich auch vertieftes fachliches Lernen. Darüber hinaus 
lassen sich didaktische Prinzipien der Unterrichtsgestaltung wie 
Situationsorientierung, Lebens- und Praxisnähe, Wissenschafts-
orientierung, Selbstständigkeit, Selbsttätigkeit, Ganzheitlich-
keit und Anschaulichkeit realisieren.  
Ähnliches gilt für Betriebspraktika. Im Rahmen der Vorberei-
tung, Durchführung und Nachbereitung des Praktikums kön-
nen Schülerinnen und Schüler  
- betriebliche Zusammenhänge kennenlernen und differen-
zierte Einblicke in die reale Arbeits- und Wirtschaftswelt 
erhalten;  
- Einsicht gewinnen in die spezifischen Herausforderungen, 
denen insbesondere kleine und mittelständische Unternehmen 
gegenüberstehen;  
- die Bedeutung wirtschaftlicher, technischer und rechtlich-
politischer Rahmenbedingungen für unternehmerisches Han-
deln begreifen und auf diese Weise die praktischen Auswir-
kungen wirtschaftspolitischer Maßnahmen verstehen;  
- Schul(buch)wissen und Wirklichkeit stärker miteinander ver-
zahnen und die Kluft zwischen Unterricht ‚über‘ Wirtschaft und 
realer Begegnung ‚mit‘ Wirtschaft ein Stück weit überbrücken. 
Ferner kommt der Durchführung von Betriebspraktika auch 
eine wichtige Aufgabe im Rahmen der Berufsorientierung zu.  
Trotz der angeführten Vorteile bestehen auch Gefahren beim 
Lehren beziehungsweise Lernen mit Praxiskontakten und mit 
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frei zugänglichen Materialien. So sind weder die didaktische 
Qualität noch die inhaltliche Korrektheit durchgängig gewähr-
leistet; wenngleich auch staatliche geprüfte Schulbücher nicht 
frei von inhaltlichen Fehlern sind. Im Rahmen des Praktikums 
verschließen sich aus der Rollendefinition der Schülerinnen und 
Schüler als Praktikanten u.a. einige Arbeitnehmererfahrungen, 
aber auch bestimmte berufstypische Tätigkeiten und Anforde-
rungen. Ferner erschwert der auftretende Kontrast zwischen der 
neuen Arbeits- und der bekannten Schulrealität z.T. auch kriti-
sche Einschätzungen von Schülerseite.  
Darüber hinaus ist nicht ausgeschlossen, dass die Darstellungen 
der befragten Experten einseitig oder gar manipulativ sind, 
schließlich verfolgen die Anbieter der Materialien beziehungs-
weise die Praxispartner oft auch eigene Interessen. 
Gelegentlich wird deswegen die Forderung erhoben, frei 
zugängliche Unterrichtsmaterialien, Praxiskontakte und Wett-
bewerbe (im Folgenden UPW) im Unterricht zu verbieten. Dem 
ist aus zwei Gründen zu widersprechen. Zunächst gingen die 
didaktischen Potenziale verloren. Noch gravierender ist jedoch, 
dass die Schule dadurch ihrem Allgemeinbildungsauftrag zur 
Förderung der Mündigkeit nicht gerecht würde. Schließlich 
sind Kinder, Jugendliche und Erwachsene insbesondere außer-
halb der Schule den Interessen anderer Akteure ausgesetzt, etwa 
durch Werbung oder in Gesprächen mit Versicherungsvertre-
tern und Bankberatern. Folglich sollte die Schule Kompetenzen 
vermitteln, im Bewusstsein der Interessen Anderer eigenverant-
wortliche und rationale Entscheidungen treffen zu können – 
gerade dies ist ein wesentliches Ziel Ökonomischer Bildung.  
Die Förderung der Mündigkeit der Lernenden und die didakti-
schen Potenziale von UPW sollten genutzt werden, wenn die 
(bewusste und womöglich gar verdeckte) manipulative Beein-
flussung der Schülerinnen und Schüler vermieden wird. Dazu 
einige Empfehlungen:  
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- Die gelegentlich anzutreffende Vorstellung, durch den Einsatz 
von UPW könne die Lehrkraft ihren Aufwand bei der Unter-
richtsplanung und -durchführung reduzieren, greift zu kurz. 
Gerade auch bei UPW ist die Vor- und Nachbereitung durch die 
Lehrkraft zentral. UPW sind nicht isoliert zu verwenden, son-
dern sollten von der Lehrkraft bewusst als Teil einer geplanten 
Unterrichtseinheit zum Erreichen klar definierter und curricu-
lar legitimierter Lernziele dienen. Dies hat nicht nur eine 
gezielte Auswahl der UPW zur Folge, sondern verbessert die 
Möglichkeit einer multiperspektivischen und ganzheitlichen 
Betrachtungsweise des Lerngegenstands im Verlauf der Unter-
richtsreihe. Die Ausgeglichenheit muss nicht innerhalb einer 
einzelnen Schulstunde erfolgen. Dies ist gerade bei komplexe-
ren Fragestellungen auch gar nicht möglich, soll ein hinreichen-
der Tiefgang erreicht werden. So kann man sich zunächst inten-
siv mit einer Position auseinandersetzen, um in einer späteren 
Stunde fundierte Kritik daran üben zu können.  
- Im Rahmen einer Unterrichtsreihe kann sich der Einsatz ten-
denziell konträrer UWP anbieten. Wird beispielsweise ein 
Bankmitarbeiter eingeladen, könnte der Austausch mit einem 
Verbraucherschützer für einen Ausgleich sorgen. 
- Bei der Auswahl der UPW sollte die Lehrkraft sowohl deren 
inhaltliche und didaktische Qualität als auch die Interessen der 
Anbieter kritisch hinterfragen. Beim Austausch mit Praxispart-
nern ist zu gewährleisten, dass diese angemessen mit Kritik 
seitens der Lernenden und Lehrkräfte umgehen beziehungs-
weise sich kritischen Fragen stellen.  
- Im Einzelfall kann sich die Arbeit mit problematischen UPW 
anbieten, um Manipulationsstrategien selbst zum Unterrichts-
gegenstand zu machen.  
Abschließend ist festzuhalten, dass die Schule im Rahmen ihres 
Allgemeinbildungsauftrags vor dem Hintergrund zahlreicher 
und komplexer ökonomisch geprägter Lebenssituationen einen 
Beitrag zur Ökonomischen Bildung leisten muss. UWP sind 
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hierfür ein hilfreiches Element, wobei die angeführten Empfeh-
lungen berücksichtigt werden sollten. Entscheidend ist jedoch, 
dass ein verantwortungsvoller und didaktisch unabhängiger 
Umgang mit den UWP hinreichend Unterrichtszeit und fach-
lich kompetente Lehrkräfte voraussetzt. Daher bedarf es Studien-
gänge, in denen angehende Lehrkräfte im Rahmen eines solide 
durchgeführten Studiums mit fachwissenschaftlichem und wirt-
schaftsdidaktischem Kompetenzerwerb auf den Unterricht in 
einem grundständigen Fach ‚Wirtschaft‘ vorbereitet werden.  
Erstellt von Prof. Dr. Holger Arndt, Ann-Kathrin Beckmann und 
Michael Weyland. (Arndt et al. o. J.) 
8.5 Ressourcen 
In diesem Abschnitt werden Organisationen, Zeitschriften und 
Webseiten angeführt, welche für die im Bereich der ökonomi-
schen Bildung tätigen Wissenschaftler oder Praktiker von Inte-
resse sein dürften. Die Angaben sind nur zur ersten Orientie-
rung gedacht und keinesfalls vollständig. 
Die Deutsche Gesellschaft für Ökonomische Bildung (DeGÖB, 
www.degoeb.de) 
ist eine gemeinnützige Vereinigung von Fachdidaktikerinnen 
und Fachdidaktikern, Fachwissenschaftlerinnen und -wissen-
schaftlern sowie institutionellen Mitgliedern. Sie wurde vor 
über 30 Jahren gegründet und hat derzeit mehr als 170 Mitglie-
der, die an Wissenschaftlichen Hochschulen im deutschen 
Sprachraum tätig sind.  
Die wesentlichen Ziele der DeGÖB sind die ...  
- Förderung der wissenschaftlichen Erkenntnisgewin-
nung im Bereich der Ökonomischen Bildung in allen 
Schulformen.  
- Verankerung und Ausbau der Ökonomischen Bildung 
in der Schule.  
- Förderung der Lehrerbildung für die Ökonomische  
Bildung. (DeGÖB 2016) 
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Die DeGÖB führt einmal pro Jahr eine dreitägige wissenschaft-
liche Tagung zu jeweils einem relevanten Thema der ökono-
mischen Bildung durch und dokumentiert deren Ergebnisse in 
einem Tagungsband. Darüber hinaus publiziert sie Bildungs-
standards und Stellungnahmen zur ökonomischen Bildung. Ein 
weiteres Tätigkeitsgebiet der DeGÖB besteht im Fördern des 
wissenschaftlichen Nachwuchses, unter anderem mit einer 
Nachwuchsgruppe, Workshops und einem Förderpreis.  
Die Association of European Economics Education (AEEE, 
www.economicseducation.eu) richtet sich nicht nur an Wissen-
schaftler, sondern auch an Praktiker. In erster Linie richtet die 
AEEE im zweijährigen Turnus eine Tagung aus, die neben fach-
lichem Austausch die Gelegenheit zur Vernetzung mit euro-
päischen Kollegen bietet. 
Der in New York ansässige Council for Economic Education 
(CEE, www.councilforeconed.org) hat ein umfassendes Angebot 
zur Förderung ökonomischer Bildung. Er stellt Lernmaterialien 
und Diagnostikinstrumente sowie curriculare Unterstützungs-
angebote wie Standards zur Verfügung. Außerdem bietet er 
Lehrerfortbildungen und Schülerwettbewerbe an. Weiterhin 
veranstaltet der CEE jährlich eine Tagung. 
Von den Stiftungen, die sich die Förderung ökonomischer  
Bildung zum Ziel setzen, ist insbesondere die Joachim-Herz-
Stiftung zu erwähnen. Sie fördert nicht nur wissenschaftliche 
Projekte und den wissenschaftlichen Nachwuchs, sondern bietet 
auch Lernmaterialien an (www.teacheconomy.de). 
Materialien zur Unterstützung von Lehrkräften bei der Gestal-
tung des Wirtschaftsunterrichts sind zahlreich und häufig 
kostenlos, beispielsweise von Handelsblatt macht Schule 
(www.handelsblattmachtschule.de) oder Wirtschaft und Schule 
(www.wirtschaftundschule.de). An dieser Stelle sei auf die in  
Kapitel 8.4 angeführten Empfehlungen zum Umgang mit Lern-
materialien und Praxiskontakten hingewiesen. 
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Auf der vom Verfasser gehosteten Website www.wirtschaft-
lernen.de sind mehrere Angebote zur ökonomischen Bildung 
aufgeführt. Neben Lernumgebungen zum Medien- und Metho-
deneinsatz, die allerdings nur bayerischen Studierenden zur 
Verfügung stehen, werden E-Books, Materialien und Lernumge-
bungen zur ökonomischen Bildung genauso wie Tools zur Er-
stellung von Onlineumfragen, Schülerfeedbacks oder Webquests 
kostenlos angeboten. 
Von den deutschsprachigen Zeitschriften ist die ‚Zeitschrift  
für Ökonomische Bildung‘ (www.zfoeb.de) zu erwähnen. Wenn-
gleich ‚Berufs- und Wirtschaftspädagogik online‘ seinen Schwer-
punkt in der beruflichen Bildung aufweist, sind zahlreiche Arti-
kel auch im Hinblick auf die ökonomische Bildung relevant. 
Ähnliches gilt für die ‚Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspä-
dagogik‘, die im Gegensatz zu den beiden erstgenannten Zeit-
schriften kostenpflichtig ist. Dies gilt ebenfalls für die ‚Zeit-
schrift für Didaktik der Gesellschaftswissenschaften‘. Während 
sich die bisher angeführten Zeitschriften primär an Wissen-
schaftler richten, adressiert ‚Wirtschaft und Politik unterrichten‘ 
in erster Linie Praktiker. Von den internationalen Zeitschriften 
zur ökonomischen Bildung sind insbesondere das ‚International 
Review of Economics Education‘ und ‚The Journal of Economic 
Education‘ relevant. 
8.6 Aufgaben und Denkanregungen 
1. Welche Zusammenhänge sehen Sie zwischen ökonomi-
scher Bildung bzw. dem Wirtschaftsunterricht und 
ethischen Fragen? 
2. Wie kann ökonomische Bildung außerhalb der Schule 
erworben werden? 
3. Sollte ‚Wirtschaft‘ Ihrer Ansicht nach ein eigenständiges 
Fach oder Teil eines Fächerverbunds beziehungsweise 
Integrationsfachs sein? Begründen Sie. 
327 
4. Worauf ist beim Umgang mit Praxiskontakten und kos-
tenlosen Unterrichtsmaterialien zu achten? 
5. Beurteilen Sie folgende Aussage „Wirtschaftsunterricht 
ist problematisch, da die Schüler dort oft manipuliert 
werden.“ 
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9 Allgemeindidaktische Aspekte zur 
Planung des Fachunterrichts61 
Die Ausführungen dieses Kapitels zu Modellen, Konzepten, 
Prinzipien, Sozial- und Aktionsformen, Unterrichtsverfahren 
und Phasenschemata sind kaum fachspezifisch, sondern gelten 
für die meisten Domänen und weisen einen allgemeinen Cha-
rakter auf. Dennoch sind sie notwendig, um Fachunterricht 
gestalten und das Folgekapitel verstehen zu können. Für eine 
vertiefte Darstellung sei jedoch auf allgemeindidaktische und 
schulpädagogische Grundlagenliteratur verwiesen. 
9.1 Didaktische Modelle 
Ein didaktisches Modell ist ein „auf Vollständigkeit zielendes 
Theoriegebäude zur Analyse und Planung didaktischen Han-
delns in schulischen und anderen Lehr- und Lernsituationen“ 
(Blankertz 1969; zitiert nach Jank/Meyer 1994, 17). 
Zu den didaktischen Modellen werden in der Regel die bildungs-
theoretische Didaktik (beziehungsweise kritisch-konstruktive 
Didaktik), die lerntheoretische Didaktik, die informationstheo-
retisch-kybernetische Didaktik, die konstruktivistische Didak-
tik, die kommunikative Didaktik, die evolutionäre Didaktik und 
die subjektive Didaktik gezählt. An dieser Stelle seien jene drei 
Modelle kurz skizziert, welche die frühere und gegenwärtige 
Diskussion besonders präg(t)en: 
Zu den Vertretern der bildungstheoretischen beziehungsweise 
kritisch-konstruktiven Didaktik gehören neben Wolfgang Klafki 
unter anderem Eduard Spranger und Erich Weniger. Die zent-
rale Frage dieses Modells ist die nach den Bildungszielen und  
-inhalten des Unterrichts. Dabei wird ein lediglich materialer  
                                                     
61 Die Ausführungen dieses Kapitels entstammen überwiegend Arndt, Holger 
(2013). 
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Bildungsbegriff, der sich in der Kenntnis zahlreicher Wissensbe-
stände erschöpft, abgelehnt. Aber auch die reine Fokussierung 
auf ein funktionales und methodisches Bildungsverständnis  
verwirft Klafki als unzureichend. Vielmehr gelte es, beide Sicht-
weisen miteinander in Einklang zu bringen. So sind Inhalte 
weniger als Selbstzweck zu verstehen, sondern dienen der Er-
schließung allgemeiner Erkenntnisse, Strukturen und Denk-
schemata:  
Der Lernende gewinnt über das am Besonderen erarbeitete [sic!] 
Allgemeine [sic!] Einsicht in einen Zusammenhang, einen Aspekt, 
eine Dimension seiner naturhaften und/oder kulturell-gesellschaft-
lich-politischen Wirklichkeit, und zugleich damit gewinnt er eine 
ihm bisher nicht verfügbare neue Strukturierungsmöglichkeit, eine 
Zugangsweise, eine Lösungsstrategie, eine Handlungsperspektive. 
(Klafki 1985, 90) 
Dieses Verständnis von Bildung wird auch als kategoriale Bil-
dung bezeichnet, da (neben Fragen zur Inhaltsauswahl) dem 
Begriff der Kategorie zentrale Bedeutung zukommt (vgl. Kapitel 
3.3.1)  
Die lerntheoretische Didaktik wurde insbesondere durch Paul 
Heimann, Gunter Otto und Wolfgang Schulz begründet. In Ab-
grenzung zur bildungstheoretischen Didaktik wird kein Primat 
der Didaktik anerkannt, sondern ein Interdependenzverhältnis 
von Entscheidungsfeldern (Ziele, Thema, Methodik, Medien) 
und Rahmenbedingungen gesehen. Im Zusammenhang der Pla-
nung ergibt sich folglich kein linearer, sondern ein zirkulärer 
Prozess. Im Rahmen dieses Modells wird das Vorgehen abge-
lehnt, zunächst die Ziele festzulegen und die Inhalte auszuwäh-
len und erst auf dieser Basis Methoden und Medien zu konkre-
tisieren (dieses Vorgehen entspräche dem ‚Primat der Didaktik‘ 
der bildungstheoretischen Didaktik). Stattdessen empfiehlt sich 
vielmehr, zunächst – ausgehend von den Rahmenbedingungen 
beziehungsweise Bedingungsfeldern – eine Grobplanung in den 
vier Entscheidungsfeldern vorzunehmen (wobei durchaus bei  
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den Zielen und Inhalten begonnen werden kann) und dann  
zunehmend konkreter zu werden. Beim Prozess der Konkreti-
sierung und zunehmenden Feinplanung kann sich dann Ände-
rungsbedarf innerhalb der einzelnen Entscheidungsfelder erge-
ben. 
 
 
 
Abb. 21: Interdependenzen der Entscheidungs- und Bedingungsfelder der 
lerntheoretischen Didaktik. 
(Quelle orientiert an: Euler/Hahn 2004, 49) 
Die pädagogischen Ausprägungen des Konstruktivismus bezie-
hen sich auf die (nicht unumstrittene) philosophische Erkennt-
nistheorie des Konstruktivismus, der zufolge Menschen nicht in 
der Lage sind, die objektive Realität zu erkennen, da sich jedes 
Individuum seine Wirklichkeit selbst im eigenen Gehirn ‚kon-
struiert‘. Hieraus wird für die Pädagogik als Konsequenz gezo-
gen, dass Wissen nicht von Lehrern vermittelt (bildhaft: einge-
trichtert) werden kann, sondern der Wissenserwerb des Lerners 
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im Zentrum des pädagogischen Interesses stehen müsse. Radi-
kale Konstruktivisten wie Ernst von Glasersfeld leiten daraus ab, 
dass sich Lernen nicht vom Lehren ableiten lasse und der Lehrer 
bestenfalls zum Lernen anregen könne. Während diese Position 
kaum positive Wirkungen auf die Unterrichtswirklichkeit ent-
falten konnte, hat sich der moderate oder pragmatische Kon-
struktivismus als deutlich fruchtbarer erwiesen. Dieser kritisiert 
zunächst Merkmale des ‚herkömmlichen‘ oder ‚traditionellen‘, 
also präkonstruktivistischen Unterrichts und setzt dem seine 
Konzeption entgegen:  
Herkömmlicher Unterricht wird demnach als lehrerzentriert 
wahrgenommen, wobei Instruktion (also anleiten, darbieten 
und erklären) im Vordergrund steht. Die zentrale Aufgabe des 
Lehrenden besteht in der Vermittlung von Wissen beziehungs-
weise dem Aufbau einer epistemischen Struktur. Diese Vermitt-
lung erfolgt häufig abstrakt und weißt kaum Bezüge zu realen 
Situationen oder Problemen auf. Derlei erworbenes Wissen 
bleibt in der Regel träge, kann also kaum zur Lösung von Prob-
lemen angewendet oder auf strukturähnliche Probleme trans-
feriert werden, weil es gewissermaßen an der Lernsituation ‚fest-
klebt‘ und nicht von dieser gelöst beziehungsweise abstrahiert 
wird. Lehrer übernehmen in diesem Kontext eine aktive und do-
minante Rolle. Im Gegensatz zu ihnen werden die Lernenden 
primär von außen beziehungsweise von der Lehrkraft angeleitet 
und sind überwiegend passiv und rezeptiv, was demotivierend 
wirkt. 
Dieser etwas überzogenen Problemanalyse nicht konstruktivis-
tischen Unterrichts steht das Konzept des moderaten Konstruk-
tivismus quasi als (vermeintliche) Lösung gegenüber: Nicht die 
Wissensvermittlung, sondern der Wissenserwerb stellt den zen-
tralen Bezugspunkt dar. Hiermit verlagert sich der Schwerpunkt 
des Unterrichtshandelns von der Instruktion zur (individuellen) 
Konstruktion. Entsprechend soll der Lerner möglichst eigen-
ständig seine kognitive Struktur ergänzen und seine Kompeten-
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zen stärken. Damit das erworbene Wissen nicht träge ist, son-
dern in verschiedenen berufs- und lebenspraktischen Situatio-
nen angewendet werden kann, soll es möglichst stark in der  
kognitiven Struktur des Lerners vernetzt sein. Kognitionspsy-
chologischen Erkenntnissen zufolge wird nämlich das ganze 
Wissensnetz aktiviert, sobald ein Punkt des Netzes angespro-
chen ist. Hieraus ergibt sich als Konsequenz, dass das Wissen 
nicht abstrakt und isoliert darzustellen ist, sondern möglichst 
vielfältig mit den Vorkenntnissen des Lerners verbunden wer-
den soll. Außerdem sind seine vielfältigen Anwendungsbezüge 
herauszuarbeiten. In diesem Zusammenhang ist das Prinzip des 
situierten Lernens bedeutsam, demzufolge Wissen in Situati-
onskontexte eingebunden sein soll, sodass es in Anwendungs-
situationen aktvierbar ist. Wird Wissen nun nicht rein abstrakt 
vermittelt, sondern im Zusammenhang mit einer authentischen 
Problemsituation erworben, kann es beim späteren Auftreten  
einer solchen Problemsituation wieder aktiviert werden. Aller-
dings ‚klebt‘ das so erworbene Wissen zunächst noch an dieser 
Situation beziehungsweise diesem Kontext und kann nicht in 
anderen Situationen aktiviert werden. Deshalb sollte einem ers-
ten Erwerb eine Loslösung von der ursprünglichen Situation 
(eine sogenannte Dekontextualisierung) erfolgen, indem das 
abstrakte Prinzip erarbeitet wird. Dieses abstrakte Prinzip als 
solches kann nun noch nicht ohne Weiteres zur Lösung konkre-
ter Probleme verwendet werden. Deshalb ist in einem dritten 
Schritt darauf zu achten, dass es mit möglichst vielen unter-
schiedlichen Situationen verknüpft beziehungsweise an ihnen 
angewendet wird. Insgesamt handelt es sich somit um eine 
Kombination induktiven und deduktiven Vorgehens (vgl. Kapi-
tel 9.4): 
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Abb. 22: Verhältnis von Induktion und Deduktion 
Um die Verknüpfung des Wissens mit möglichst vielen und ge-
eigneten Situationen (daher der Begriff des situierten Lernens) 
zu gewährleisen, sollten insbesondere folgende Prinzipien  
berücksichtigt werden, die teilweise später (vgl. Kapitel 9.3)  
genauer erläutert werden: Authentizität der Problemstellungen, 
Lerneraktivierung, Verwendung multipler Kontexte und Per-
spektiven, kooperatives und soziales Lernen. 
Die Aufgabe der Lehrenden wird darin gesehen, Lernumgebun-
gen zur Verfügung zu stellen, die den erwähnten Prinzipien 
gerecht werden. Ferner sollen sie die Lernenden beraten und un-
terstützen, sich aber mit direkter Instruktion eher zurückhalten. 
Hinsichtlich des Innovationsgehalts des pädagogischen Kon-
struktivismus, der seit ca. Mitte der 90er-Jahre verstärkt rezi-
piert wird, ist relativierend anzumerken, dass viele seiner Posi-
tionen nicht wirklich neu sind und sich von bisherigen Ansätzen 
eher durch eine andere Terminologie unterscheiden. So wird bei 
Bruners Konzept des entdeckenden Lernens (vgl. Kapitel 9.2) 
aus dem Jahr 1970 ebenfalls der eigenständige Wissenserwerb 
durch die Schüler propagiert. Ferner ergeben sich viele Nähen 
des Konstruktivismus zum Konzept der Handlungsorientierung 
der 80er- und 90er-Jahre (vgl. Kapitel 9.2). 
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Wenngleich insbesondere die skizzierten Modelle in der Wis-
senschaft zu ihrer Zeit jeweils intensiv und kontrovers diskutiert 
wurden beziehungsweise im Fall des Konstruktivismus teilweise 
noch diskutiert werden, entfalten die relativ abstrakten Modelle 
eine überschaubare Bedeutung für die Unterrichtspraxis. Gleich-
wohl können sie Praktikern mit Professionalitätsanspruch einen 
theoretischen Rahmen ihrer Unterrichtstätigkeit liefern. 
9.2 Unterrichtskonzepte 
Im Vergleich zu didaktischen Modellen haben Unterrichtskon-
zepte einen geringeren Wirkungsanspruch und eine weniger 
stringente und umfassende theoretische Verortung. Gleichwohl 
geben sie Lehrkräften durchaus erfolgreich eine grundsätzliche 
Orientierung, insbesondere weil sie normative Komponenten 
enthalten, also Aussagen darüber, wie ‚guter‘ Unterricht zu ge-
stalten ist. Die verschiedenen Unterrichtskonzepte können je 
nach Situation herangezogen werden, schließen sich also nicht 
gegenseitig aus. Die Zahl an Unterrichtskonzeptionen mit allge-
meindidaktischem Fokus ist recht hoch, wie folgende Auswahl 
verdeutlicht: Entdeckendes Lernen, sinnhaft rezeptives Lernen, 
Handlungsorientierung, Projektunterricht, programmierter Un-
terricht, offener Unterricht, erfahrungsbezogener Unterricht, 
genetischer Unterricht, kommunikativer Unterricht. Darüber 
hinaus wurden mehrere Konzepte mit fachlichem Bezug zum 
Wirtschaftsunterricht entwickelt (vgl. Kapitel 3). 
Die beiden Konzepte des entdeckenden und des rezeptiven Ler-
nens stehen in einem komplementären Verhältnis zueinander: 
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Bruners Ansatz des entdeckenden Lernens (vgl. Bruner 1981) 
stellt statt des Lehrens das Lernen in das Zentrum der Überle-
gungen. Der Kerngedanke besteht darin, dass in der Schulzeit 
ohnehin nicht alles gelernt werden kann, was zur Bewältigung 
späterer Aufgaben und Probleme nötig ist. Deswegen ist der  
Erwerb von Fachwissen, das bei herkömmlichem Unterricht  
ohnehin oft träge ist, weniger bedeutsam. Vielmehr sollen Schü-
ler Problemlösestrategien (Fachbegriff: eine heuristische kogni-
tive Struktur) erwerben, indem sie möglichst eigenständig Prob-
leme lösen. Durch die selbstständige Bewältigung von Aufgaben 
und Problemen lernen die Schüler sowohl fachliche Inhalte als 
auch Problemlösestrategien. Ferner erhofft sich Bruner einen  
erhöhten Anteil intrinsischer Motivation. 
Als Gegensatz zu Bruners Konzept lässt sich Ausubels Ansatz 
des rezeptiven Lernens betrachten (vgl. Ausubel 1974). Während 
bei Bruner die Inhalte eher instrumentellen Charakter haben 
und dazu dienen, Problemlösestrategien zu entwickeln, steht 
ihre Vermittlung durch den Lehrer bei Ausubel im Zentrum.  
Zentral: Inhalte und das 
Lernergebnis 
Zentral: Lösungswege 
(Der Weg ist das Ziel)
Problemorientiertes 
Lernen
sinnvoll-rezeptiv
(Ausubel)
sinnvoll-entdeckend
(Bruner)
- Lehrer entwickelt die Struktur und
- verknüpft sie mit dem Vorwissen der 
Schüler (z.B. über Begriffe und 
Beispiele)
- Schüler kann Struktur rekonstruieren 
und anwenden
- Problemhaltige Situation wird 
vorgegeben oder von den Schülern
selbst gefunden
- Schüler entwickeln Lösungsstruktur 
selbstständig
- Lehrer gibt bei Bedarf Hinweise
NICHTNICHT
Mechanisch-
rezeptiv 
(Auswendiglernen)
Mechanisch-
entdeckend
(unreflektiertes 
Trial and Error)
Abb. 23: Vergleich des rezeptiven Lernens nach Ausubel und des entdeckenden 
Lernens nach Bruner 
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Dabei sollen die Schüler das Wissen nicht selbst entdecken, son-
dern erhalten es rezeptiv in fertiger Form. Es soll möglichst klar 
strukturiert vom Lehrer dargeboten werden. Für Ausubel ist es 
bedeutsam, dass die Inhalte von den Lernenden auch tatsächlich 
verstanden werden und somit sinnhaft und nicht mechanisch 
gelernt wird. Hierzu ist insbesondere die Verknüpfung der 
neuen Inhalte mit der bisherigen kognitiven Struktur der Schü-
ler notwendig. Um beim darbietenden Lehren verständnisvolles 
Lernen der Schüler zu ermöglichen, sollte die Lehrkraft … 
- Advance Organizer verwenden, also zu Beginn einer 
Lehreinheit einen groben Überblick über deren Inhalte 
geben. Dadurch wird eine Art ‚kognitives Skelett‘ bezie-
hungsweise eine Grundstruktur aufgebaut, das dann im 
Verlauf mit ‚Fleisch‘ gefüllt, also mit Details angereichert 
wird. Die lernförderliche Wirkung von Advance Organi-
zern ist empirisch vielfach belegt. 
- intensiv mit den relevanten Begriffen und Konzepten 
arbeiten, zum Beispiel Beziehungen zwischen ihnen  
aufzeigen oder Ähnlichkeiten und Unterschiede heraus-
stellen. 
- die Lernergebnisse durch wiederholte Darbietung, 
Übungen und Anwendungsbeispiele konsolidieren.  
Die beiden Konzepte von Bruner und Ausubel schließen sich 
nicht aus, sondern können durchaus miteinander kombi-
niert werden. So könnte sich das rezeptive Lernen zur 
strukturierten und systematischen Darstellung komplexer 
Sachverhalte oder bei Zeitknappheit anbieten, während  
Probleme, deren Schwierigkeitsgrad die Lerngruppe nicht 
überfordert, gut im Rahmen des entdeckenden Lernens  
bewältigbar sind. Auch besteht ein gewisser Zusammenhang 
zwischen den Konzepten und den Aktions- und Sozialfor-
men (vgl. Kapitel 9.6 und 9.7). 
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(Quelle orientiert an: Euler/Hahn 2004, 370) 
Ähnlich wie beim Konstruktivismus finden sich für das Konzept 
der Handlungsorientierung keine eindeutigen Definitionen, da 
sich zahlreiche Wissenschaftler und Autoren darauf bezogen  
haben. Entsprechend bleibt dieses Konzept ein wenig diffus, 
wenngleich es sich im Hinblick auf seine Ausprägung im Zusam-
menhang mit Wirtschaftsunterricht anhand seiner theoreti-
schen Grundlagen, seiner Zielsetzung und insbesondere seiner 
Prinzipien umreißen lässt. 
Als theoretische Grundlagen des handlungsorientierten Unter-
richtskonzepts sind insbesondere die Arbeiten Piagets (vgl. 
Piaget 1948) und Aeblis (vgl. Aebli 2006) bedeutsam. Piaget sieht 
im Handeln die erste Form der Erfahrungsbildung. Ihm zufolge 
entwickeln sich die Denkoperationen aus Handlungen heraus. 
Entsprechend sieht Aebli im Handeln mehr als rein manuelle 
Tätigkeiten: „Handlungen sind zielgerichtete, in ihrem inneren 
Aufbau verstandene Vollzüge, die ein fassbares Ergebnis erzeu-
gen“ (Aebli 2006, 182). Im Zusammenhang zur Bewältigung von 
Problemen besteht eine Handlung aus dem Zyklus von Planung, 
sinnvoll-
rezeptives 
Lernen
sinnvoll-
entdeckendes 
Lernen
Lehrgespräch
Vortrag,
Vorführung
Gruppen-, 
Partner-, 
Einzelarbeit
Abb. 24: Zusammenhang der Unterrichtskonzepte mit Aktions- und Sozialformen  
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Durchführung und Kontrolle. Handlungsorientierter Wirt-
schaftsunterricht strebt als Ziel auch den Erwerb von Hand-
lungskompetenz an. 
Auch die Rollen der Lehrenden und Lernenden ähneln denen 
des Konstruktivismus. Lehrkräfte sollen geeignete Lernumge-
bungen verfügbar machen, wenig dominant auftreten und häu-
figer als Lernberater beziehungsweise Moderator agieren. Hier-
zu passt das Bonmot: Der Lehrer solle nicht ‚sage on the stage‘ 
sein, sondern ‚guide on the side‘. Die Schüler sollen hingegen 
aktiv handeln und Gelegenheiten bekommen, ihr Wissen und 
ihre Fähigkeiten anzuwenden, zu vertiefen und zu vernetzen. 
Handlungsorientierter Unterricht konstituiert sich insbeson-
dere durch folgende Prinzipien und Anforderungen, von denen 
einige in Kapitel 9.3 erörtert werden:  
- Situiertheit anhand authentischer Probleme 
- Anknüpfen an (künftigen) Lebenssituationen der  
Schüler 
- Berücksichtigung des Vorwissens 
- Lernen in multiplen Kontexten und unter multiplen 
Perspektiven 
- Ganzheitlichkeit, sowohl bzgl. der Inhalte (zum Beispiel 
Berücksichtigung technischer, ökonomischer,  
rechtlicher, ökologischer, sozialer Aspekte) als auch  
der Lernbereiche (Verfolgen kognitiver, affektiver und 
psychomotorischer Lernziele) 
- Lernen im sozialen Kontext 
- selbstständiges Planen, Durchführen und  
Kontrollieren der Handlungen durch Schüler 
- exemplarisches Arbeiten mit der Konzentration auf 
Schlüsselprobleme 
- Wechsel lernorganisatorischer Formen 
- Wechsel zwischen praktischem Tun und kritisch-
systematisierender Reflexion 
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9.3 Didaktische Prinzipien 
Unterrichtsprinzipien oder didaktische Prinzipien beinhalten, 
so wie Unterrichtskonzepte, eine normative Komponente. Sie 
geben eine, nicht immer wissenschaftlich fundierte, konkrete 
Orientierung zur Ausrichtung praktischen Handelns. Diese 
Richtlinien pädagogisch-didaktischer Entscheidungen entfalten 
sowohl für Planung, Durchführung, Reflexion und Begründung 
von Unterrichtshandeln als auch für die Stoffauswahl, die Stoff-
anordnung und die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen große 
Relevanz für die Arbeit von Lehrkräften. 
Nachstehend werden einige Prinzipien erörtert, die für den 
Wirtschaftsunterricht von besonderer Bedeutung sind.  
Im Hinblick auf die Auswahl von Lerninhalten sind folgende 
Prinzipien wichtig: 
- Soll Unterricht nicht völlig oberflächlich bleiben oder 
lediglich durch den zeiteffizienten Lehrvortrag gestaltet 
werden, muss angesichts knapper Zeit und einer prinzi-
piell sehr großen Fülle an behandelbaren Themen eine 
thematische Auswahl getroffen werden. Das Prinzip der 
Exemplarität besagt, dass das Thema nicht nur für sich 
selbst steht, sondern sich daran allgemeinere Erkennt-
nisse erarbeiten lassen, die ebenfalls für andere Sachver-
halte relevant sind. Diese Idee liegt auch Konzepten  
kategorialer Bildung (vgl. Kapitel 3.3) zugrunde. 
- Fast trivial erscheint das Prinzip der Passung von Stoff-
menge zu Lehr-/Lernkapazität. Gleichwohl ist insbeson-
dere bei unerfahreneren Lehrkräften häufig die Tendenz 
zu beobachten, Unterricht inhaltlich zu überfrachten, 
wodurch dessen Qualität erheblich leidet. Bei den ent-
sprechenden Planungsüberlegungen sollten auch metho-
dische Aspekte berücksichtigt werden, da Methoden  
erheblich in ihrem jeweiligen Zeitbedarf voneinander 
differieren. 
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- Ebenfalls gut nachvollziehbar dürfte das Prinzip der  
Aktualität der bearbeiteten Inhalte sein. Aktuelle Inhalte 
motivieren nicht nur stärker, sondern weisen in der  
Regel auch einen größeren Lebensbezug auf und er-
scheinen als relevanter. Ferner sind aktuelle Inhalte 
nicht veraltet und somit nicht falsch. Die Gefahr der  
Vermittlung veralteter Inhalte besteht gerade im Wirt-
schaftsunterricht, da sich viele seiner Sachverhalte 
schnell ändern. Wird beispielsweise mit älteren Rechts-
fällen gearbeitet, sind diese (beziehungsweise die ver-
wendete Terminologie oder die angegebenen Lösungen) 
aufgrund von Gesetzesänderungen oft nicht mehr  
aktuell und korrekt. 
- Das Prinzip der Verwendbarkeit besagt, dass die Inhalte 
eine gewisse Relevanz aufweisen sollten, beispielsweise 
im Hinblick auf die Gestaltung des Lebens der Schüler, 
zur Durchführung bestimmter Tätigkeiten oder allge-
mein für ein verbessertes Verständnis der ökonomischen 
Aspekte der Welt. 
- In engem Zusammenhang zu den beiden vorigen Prinzi-
pien steht das der Lebens- oder Praxisnähe der ausge-
wählten Inhalte. Somit können die Schüler die Inhalte 
leichter in ihre kognitive Struktur einbetten, da sich viel-
fältige Anknüpfungspunkte zu ihren bisherigen Kennt-
nissen und Erfahrungen ergeben. Ferner lässt sich die 
subjektive Bedeutsamkeit besser erkennen, womit auch 
eine höhere Motivation einhergehen kann. Zwar weisen 
nicht alle bedeutsamen Inhalte des Wirtschaftsunter-
richts eine unmittelbare Lebens- oder Praxisnähe auf, 
aber zumindest sollte diesem Prinzip zufolge ein Zusam-
menhang zu diesen Bereichen aufgezeigt werden. 
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Hinsichtlich der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen62 entfalten 
insbesondere diese Prinzipien größere Bedeutung: 
- Mit dem Prinzip der kognitiven Aktivierung sind Maß-
nahmen gemeint, die Lernende zur aktiven Ausein-
andersetzung mit den Lerninhalten auf einem für sie  
optimalen Niveau anregen. Die Schüler sollen Gelegen-
heiten zum vertieften Nachdenken über anspruchsvolle 
Inhalte und Zusammenhänge erhalten, wobei möglichst 
auf deren Vernetzung mit dem Vorwissen zu achten ist. 
Unterricht lässt sich insbesondere durch Beachtung der 
folgenden Prinzipien kognitiv aktivierend gestalten. 
- Das Prinzip der Problemorientierung ist zentral für viele 
Lehr-Lern-Einheiten des Wirtschaftsunterrichts. Der Kern-
gedankte besteht darin, Probleme zum Ausgangspunkt 
des Lernprozesses zu machen. Für diese Probleme gilt es, 
geeignete Lösungen zu entwickeln und diese anzuwen-
den. Roth entwickelte eine Verlaufsform des Unter-
richts, die speziell auf das Prinzip der Problemorien-
tierung abgestimmt ist und in Kapitel 9.5 vertieft erörtert 
wird.  
Sind die den Lernprozess initiierenden Problemstellun-
gen angemessen herausfordernd und weisen sie einen 
hinreichenden Praxis- oder Lebensbezug auf, geht mit 
diesem didaktischen Prinzip eine hohe Lernmotivation 
einher. Ferner ist die Gefahr des Erwerbs lediglich trägen 
Wissens geringer, da der Wissenserwerb in einen rele-
vanten Kontext (in diesem Fall ein Problem) eingebettet 
ist. Gleichwohl ist auf eine Verallgemeinerung der Prob-
lemlösung und deren Anwendbarkeit auf andere Proble-
me zu achten. Diese Aspekte sind vertieft beim Kon-
struktivismus (vgl. Kapitel 9.1) dargestellt. 
                                                     
62 Diese Prinzipien werden oft als Prinzipien der Stoffdarbietung bezeichnet. 
Da dieser Begriff jedoch eine starke Lehrerzentrierung impliziert, wird hiervon 
abgewichen. 
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Da der Problembegriff für den Wirtschaftsunterricht von 
grundlegender Bedeutung ist, was sich sowohl bei dem 
Prinzip der Problemorientierung als auch bei Roths Pha-
senmodell (vgl. Kapitel 9.5) niederschlägt, wird hier ver-
tieft darauf eingegangen. Nach Dörner handelt es sich 
dann um ein Problem, wenn ein Individuum ein be-
stimmtes Ziel erreichen möchte, es jedoch zunächst 
nicht weiß, wie es diesen Zielzustand erreichen kann. 
Anders formuliert ist ein Problem eine Herausforderung, 
die zum Denken anregt. Aufgaben unterscheiden sich 
von Problemen dadurch, dass das Individuum den Lö-
sungsweg bereits kennt und sein entsprechendes Wissen 
zur Bewältigung der Aufgabe lediglich anzuwenden 
braucht. Je nach Kenntnisstand des Betroffenen kann 
der gleiche Sachverhalt also ein Problem (Lösungsweg 
ist noch nicht bekannt) oder eine Aufgabe (Lösungsweg 
ist bereits bekannt) sein.  
- In engem Zusammenhang zum Prinzip der Problem-
orientierung steht das des situierten Lernens, das bereits 
erörtert wurde (vgl. Kapitel 9.1 bei den Ausführungen 
zum Konstruktivismus). 
- Die Förderung der (Lern-)Motivation ist ein wesentli-
cher Aspekt bei Lehr-Lern-Prozessen, da diese eine not-
wendige Voraussetzung des Lernens darstellt. Motiva-
tion lässt sich beispielsweise durch Herausforderungen 
mit mittlerem Schwierigkeitsgrad, durch das Wecken 
der Neugierde oder durch das Aufzeigen der Relevanz 
des Themas erhöhen. Ferner können Schüler auch durch 
Faktoren zum Lernen motiviert werden, die in keinem 
direkten Zusammenhang zum Lerngegenstand stehen, 
zum Beispiel Lob oder Zensuren (Fachbegriff: extrinsi-
sche Motivation). 
- Die Minimalinterpretation des Prinzips der Wissen-
schaftsorientierung besteht darin, dass keine Inhalte ver-
mittelt werden dürfen, die wissenschaftlich nicht haltbar 
344 
beziehungsweise falsch sind. In diesem Zusammenhang 
ist insbesondere bei der didaktischen Reduktion darauf 
zu achten, dass beim Prozess der Vereinfachung keine 
Verfälschung entsteht. Im Falle unterschiedlicher wissen-
schaftlicher Positionen wird im Rahmen wissenschafts-
orientierten Unterrichts diese Spannweite thematisiert, 
statt sie zu ignorieren und lediglich eine Position zu er-
wähnen. Am Beispiel des Themas Wirtschaftspolitik 
hieße das etwa, nicht nur die angebots- oder die nach-
frageorientierte Wirtschaftspolitik zu behandeln, son-
dern beide zu thematisieren und ggf. miteinander zu 
vergleichen. Zur Wissenschaftsorientierung gehört fer-
ner, die Schüler mit wissenschaftlichen Methoden des 
Fachs vertraut zu machen. Hierzu gehören im Fach Wirt-
schaft unter anderem die Recherche und Bewertung von 
Informationen, die Interpretation von Diagrammen, Kon-
zeption, Durchführung und Auswertung von Umfragen 
oder die Arbeit mit Modellen. 
- Mit dem Prinzip der Anschaulichkeit wird beabsichtigt, 
durch adäquate Aufbereitung beziehungsweise Darstel-
lung eines Sachverhalts die Lernenden dahingehend zu 
unterstützen, sich den Sachverhalt besser vorzustellen 
und ihn dadurch leichter verstehen zu können. Lernin-
halte können beispielsweise durch den unmittelbaren 
Kontakt mit dem Gegenstand (Stichwort Realbegeg-
nung, zum Beispiel Besuch eines Unternehmens vor 
Ort), durch Modelle (physische Modelle oder abstrakte 
Modelle wie der Wirtschaftskreislauf), durch Medien 
(Bilder, Diagramme, Videos, Audioaufnahmen, gut struk-
turierte Tafelbilder) oder durch Sprache (zum Beispiel 
Angabe konkreter Beispiele, Vergleich mit Gegenbei-
spielen, Verwendung von Metaphern) veranschaulicht 
werden. 
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- Im Gegensatz zu zufälligem Nebeneinander von Inhal-
ten zielt ganzheitlicher Unterricht auf die Vernetzung 
und Integration von Inhalten ab. Dies beinhaltet eine  
bewusste Überschreitung von Fächergrenzen und die 
Berücksichtigung technischer, rechtlicher, ökologischer 
und sozialer Aspekte bei der Behandlung wirtschaftli-
cher Themen.  
Neben dieser inhaltlichen Dimension geht mit dem Prin-
zip der Ganzheitlichkeit auch die der Lernbereiche ein-
her. So sollen nicht nur kognitive, sondern auch affektive 
und gegebenenfalls psychomotorische Lernbereiche  
Gegenstand des Unterrichts sein. 
Eine weitere Dimension der Ganzheitlichkeit besteht 
hinsichtlich der Sinnesmodalität (insbesondere visuell, 
auditiv und haptisch). Durch Ansprache unterschiedli-
cher Modi werden sowohl die verschiedenen Lerntypen 
adäquater berücksichtigt als auch die Verankerung im 
Gedächtnis gefördert. 
- Das Prinzip der Schülerorientierung richtet den Blick bei 
der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen stärker auf die 
Schüler. So sind sie in ihrer Individualität und ihrer Un-
terschiedlichkeit wahrzunehmen und hinreichend ernst 
zu nehmen. Entsprechend sind ihre Interessen, Erfah-
rungen, Lebenswirklichkeit, Lernpräferenzen und Vor-
kenntnisse zu berücksichtigen. Neben der damit einher-
gehenden Forderung nach Individualisierung kann auf 
die Unterschiedlichkeit der Schüler einer Klasse mit  
Differenzierung reagiert werden. Hierbei werden homo-
genere Subgruppen gebildet, die dann passgenauere An-
gebote und Aufgaben erhalten können. So kann sich  
der Lernprozess bei den differenzierten Gruppen zum 
Beispiel sowohl hinsichtlich Anzahl, Schwierigkeitsgrad 
und verfügbarer Zeit bei Aufgaben als auch in den Akti-
onsformen, Sozialformen, Medien oder der Betreuungs-
intensität durch die Lehrkraft unterscheiden. 
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- Insbesondere für die Unterrichtskonzepte der Hand-
lungsorientierung und des entdeckenden Lernens sind 
Aktivierung der Schüler, Selbsttätigkeit und Selbststän-
digkeit wesentliche Prinzipien. Hierbei wird davon aus-
gegangen, dass sich positive Auswirkungen sowohl auf 
die Motivation als auch auf die Qualität der Lernergeb-
nisse erzielen lassen. Die Kontroverse zwischen Bruner 
und Ausubel beziehungsweise zwischen entdeckendem 
und rezeptivem Lernen (vgl. Kapitel 9.2) zeigt jedoch, 
dass diese Prinzipien nicht gänzlich unumstritten sind. 
- Dem Prinzip des Methodenwechsels beziehungsweise des 
Wechsels lernorganisatorischer Formen gemäß sollte  
Unterricht insbesondere bezüglich der Sozialformen, 
der Aktionsformen, der Medien, der Unterrichtsverfah-
ren und der methodischen Großformen variieren. Das 
Prinzip des Methodenwechsels sensibilisiert Lehrkräfte 
zunächst für den Sachverhalt, dass die objektiv beste 
Methode, die universell einsetzbar ist, nicht existiert. 
Stattdessen haben unterschiedliche Methoden spezifi-
sche Vor- und Nachteile im Hinblick auf die ange-
strebten Ziele, die zu vermittelnden Inhalte und die  
benötigten Rahmenbedingungen beziehungsweise Voraus-
setzungen. Aus dem Umstand, dass diese Aspekte sich 
ändern, folgt die Notwendigkeit des Methodenwechsels. 
Weiterhin werden durch Methodenwechsel unterschied-
liche Lerntypen besser angesprochen, Langeweile vor-
gebeugt und die Lernmotivation erhöht. Relativierend 
ist lediglich anzumerken, dass sich die Schüler auf jeden 
Wechsel einlassen müssen, was mit einem gewissen kog-
nitiven und emotionalen Aufwand einhergeht. Insofern 
sollte das Prinzip moderat angewendet werden und 
nicht maximierend derart, dass in einer Unterrichts-
stunde möglichst viele Medien oder Sozialformen zum 
Einsatz kommen. 
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- Dem Prinzip der Erfolgssicherung liegt die Erkenntnis 
zugrunde, dass neu erworbenes Wissen wiederholt und 
gefestigt werden muss, um es hinreichend dauerhaft  
im Langzeitgedächtnis zu verankern und schnellem Ver-
gessen vorzubeugen. Dies kann beispielsweise mithilfe  
von Wiederholungsaufgaben, Lehrerfragen, Diskussio-
nen oder durch Transfer auf strukturähnliche Bereiche 
gefördert werden. 
9.4 Unterrichtsverfahren 
Unterrichtsverfahren beschreiben den grundsätzlichen Verlauf, 
anhand dessen der Erkenntnisprozess der Lernenden erfolgen 
soll. Wichtige Unterrichtsverfahren sind Induktion, Deduktion, 
ganzheitliche Interpretation und Dialektik. 
Beim induktiven Unterrichtsverfahren steht ein konkretes Prob-
lem, ein Beispiel oder ein Fall am Beginn des Lernprozesses. 
Hiervon ausgehend wird dann abstrahiert, um die allgemeine 
Regel oder Gesetzmäßigkeit zu finden beziehungsweise abzulei-
ten. Hierbei kommt dem Ausgangsfall besondere Bedeutung zu. 
So muss er die Inhalte beziehungsweise Problemparameter  
enthalten, die zur Erschließung des abstrakten Sachverhalts be-
ziehungsweise der allgemeinen Regel erforderlich sind. Ist der 
Fall darüber hinaus noch möglichst authentisch, weist er eine 
Nähe zu Lebens- oder Praxissituationen auf und ist er auch ak-
tuell, so lassen sich mit dem induktiven Verfahren die entspre-
chenden didaktischen Prinzipien (Aktualität, Lebens- und  
Praxisnähe) gut umsetzen. Da ein konkreter Fall in der Regel 
problemhaltig ist und im Zusammenhang mit der Erarbeitung 
der abstrakten Regel auch an der Problemlösung gearbeitet 
wird, lässt sich so problemorientiert unterrichten. Ebenfalls geht 
mit dem induktiven Verfahren ein hoher Grad an Anschaulich-
keit einher, da konkrete Fälle deutlich anschaulicher und 
verständlicher sind als Abstraktionen. Deshalb eignet sich dieses 
Verfahren in besonderer Weise für jüngere und intellektuell 
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schwächere Lernende, da ein geringeres Abstraktionsvermögen 
gefordert ist. Hohe Motivation kann sich aus dem Wunsch erge-
ben, den Fall zu lösen beziehungsweise die allgemeine Regel zu 
entdecken. Im Hinblick auf die vorgestellten Unterrichtskon-
zepte korrespondiert es besonders gut mit Bruners Konzept des 
entdeckenden Lernens, da ausgehend von konkreten Fällen oder 
Beobachtungen allgemeine Regeln ‚entdeckt‘ beziehungsweise 
erarbeitet werden. Das deduktive Verfahren (siehe unten), bei 
dem die allgemeine Regel vorgegeben wird, ist hingegen weniger 
für entdeckendes Lernen als für rezeptives Lernen geeignet. 
Angesichts der potenziellen Vorteile des induktiven Unter-
richtsverfahrens überrascht der häufige Einsatz in der Unter-
richtspraxis nicht. Gleichwohl wird teilweise kritisch angemerkt, 
dass die Ausgangsfälle häufig sehr stark im Hinblick auf die  
allgemeine Regel zugeschnitten und wenig authentisch sind. 
Ferner eignet sich diese Vorgehensweise nicht für alle Lernge-
genstände (zum Beispiel, wenn die Abstraktion nicht logisch 
herleitbar ist, wie dies bei gesetzlichen Regelungen häufig der 
Fall ist), weswegen sie nicht verabsolutiert, sondern in Variation 
mit anderen Unterrichtsverfahren eingesetzt werden sollte. 
Der Erkenntnisprozess beim deduktiven Verfahren ist dem des 
induktiven Verfahrens entgegengesetzt: Zunächst werden allge-
meine und abstrakte Regeln oder Gesetze vorgegeben. Diese 
müssen dann verstanden werden, sind also zunächst interpreta-
tions- und erklärungsbedürftig. Auf dem erarbeiteten Verständ-
nis aufbauend werden dann konkrete Beispiele gesucht bezie-
hungsweise Aufgaben und Fälle bearbeitet, wodurch sich die 
Regel noch besser verinnerlichen lässt. 
Hinreichendes Abstraktionsvermögen der Lernenden vorausge-
setzt ist dieses Verfahren tendenziell zeiteffizienter, da die all-
gemeine Regel nicht erst (lange) erarbeitet werden muss. 
Außerdem lässt sich dadurch logisches Denk- und Abstraktions-
vermögen entwickeln, womit das deduktive Verfahren auch  
dem Prinzip der Wissenschaftsorientierung gerecht wird. Ein-
schränkend besteht aufgrund der geringen Anschaulichkeit von 
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Abstraktionen und des generell höheren intellektuellen An-
spruchs die Gefahr der Überforderung der Lernenden. Ferner 
sind die Motivationswirkungen bei diesem Verfahren tenden-
ziell geringer, da die eigentlich interessante Regel gleich zu 
Beginn vorgegeben wird und lediglich verstanden und nachvoll-
zogen werden muss.  
Geeignet ist das deduktive Verfahren insbesondere dann, wenn 
die allgemeinen Regeln nicht oder nur schwer aus Einzelfällen 
ableitbar sind, das induktive Verfahren also ungeeignet ist. Dies 
gilt unter anderem für einen Großteil rechtlicher Regelungen, 
wie beispielsweise bei Verjährungsfristen. Hier bietet es sich an, 
die gesetzliche Regelung vorzustellen, dann ihren Sinn zu erläu-
tern und anschließend Fälle zu bearbeiten 
 
Die bisherigen Ausführungen lassen erahnen, dass eine strin-
gente Orientierung an nur einem dieser beiden Unterrichts-
verfahren innerhalb einer Lernsequenz nicht sinnvoll sein muss, 
sondern sich häufig eine Kombination beider Verfahren anbie-
tet: Ausgehend von einem konkreten Fall kann eine allgemeine 
Regel erarbeitet oder vorgegeben werden, um sie dann auf Ein-
zelfälle anzuwenden. Selbst wenn der Schwerpunkt der Stunde 
deduktiven Charakter haben sollte, so wird die vorgegebene abs-
trakte Regel doch noch im Vorfeld in einen konkreten und 
anschaulichen Kontext eingebettet. 
Bei dem ganzheitlich-interpretierenden Unterrichtsverfahren 
bringen die Schüler ihre persönlichen Meinungen, Werte und 
Lebenserfahrungen ein, um sich mit Themen auseinanderzuset-
zen, die weniger objektive, sondern subjektive Komponenten 
enthalten. Hierbei gibt es keine objektive Wahrheit beziehungs-
weise keine allgemeine Regel, sodass weder Induktion noch 
Deduktion sinnvoll anwendbar sind. Vielmehr gilt es, einen 
meist vielschichtigen, ambivalenten Sachverhalt differenziert zu 
beleuchten, um ihn in seinen Facetten zu verstehen und gege-
benenfalls eine eigene, wohlbegründete Position zu entwickeln. 
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Insofern eignet sich dieses Verfahren insbesondere für Gegen-
standsbereiche, die kontrovers oder mit Zielkonflikten versehen 
sind, was bei vielen Wirtschaftsthemen bedeutsam ist, beispiels-
weise bei der Frage nach der Ausgestaltung der Gerechtigkeit 
wirtschaftspolitscher Gesetzesinitiativen oder potenziellen Kon-
flikten zwischen Ökonomie und Ökologie. 
Das dialektische Unterrichtsverfahren leitet den Erkenntnispro-
zess in einem Dreischritt. Ausgehend von einer Aussage oder 
Position (These) wird die gegenteilige Position (Antithese) unter-
sucht, um unter Abwägung der jeweiligen Argumente schließ-
lich einen Konsens (Synthese) zu erreichen. 
Ähnlich wie beim ganzheitlich-interpretierenden Verfahren eig-
net sich das dialektische Unterrichtsverfahren primär für Inhal-
te, die nicht rein objektiv bestimmbar sind, sondern auch eine 
subjektive, wertende Komponente beinhalten. Während das 
ganzheitlich-interpretierende Verfahren für vielschichtige The-
men geeignet ist, bietet sich das dialektische Verfahren primär 
für dichotome Themen an, also solche, die durch klare Gegens-
ätze bestimmt sind. 
In seiner Reinform wäre das Verfahren vom Verlauf insbeson-
dere derart umzusetzen, dass die Lehrkraft die These formuliert, 
daraufhin Schüler eine Gegenposition einnehmen und anschlie-
ßend gemeinsam die Synthese erarbeitet wird. Gleichwohl sind 
auch andere Verlaufsformen denkbar, beispielsweise indem die 
Schüler zunächst mit der Problematik konfrontiert werden, 
dann in Gruppen jeweils Argumente für eine der beiden mögli-
chen Positionen erarbeiten und diese abschließend miteinander 
austauschen, um nach Möglichkeit zu einer Einigung zu kom-
men. Derlei lässt sich beispielsweise mittels der methodischen 
Großformen Pro- und Kontradebatte oder einem Rollenspiel 
umsetzen 
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9.5 Phasenschemata 
Stufen- beziehungsweise Phasenschemata beschreiben oder 
strukturieren den zeitlichen Verlauf des Unterrichts. Im Ver-
gleich zu den Unterrichtsverfahren wird hier nicht die Folge des 
Erkenntnisprozesses, sondern die der einzelnen Unterrichts-
schritte beschrieben. Gleichwohl stehen Unterrichtsverfahren 
und Phasenschemata in einem engen logischen Verhältnis zuei-
nander, weswegen entsprechende Planungsentscheidungen 
aufeinander bezogen werden sollten. Da der tatsächliche Unter-
richt sehr vielschichtig und komplex ist, können Phasensche-
mata ihn nicht eins zu eins abbilden. Vielmehr haben Phasen-
schemata Modellcharakter und sollen den Blick für wesentliche 
Aspekte schärfen. Ihre praktische Funktion besteht primär da-
rin, Lehrkräften eine grundsätzliche Orientierung hinsichtlich 
des Unterrichtsverlaufs zu geben. Insofern geben sie, ähnlich 
wie ein Rezept, eine Hilfestellung zur Unterrichtsplanung. An-
gesichts früherer Debatten um das ‚beste‘ Schema, die vielfach 
dogmatische Züge annahmen, erfolgt hier die Empfehlung, prag-
matisch mit ihnen umzugehen. Zur Orientierung und Unter-
stützung der Unterrichtsplanung sind geeignete Schemata zwar 
hilfreich, aber im Einzelfall kann durchaus davon abgewichen 
werden. So sind in der Realität die Inhalte und Übergänge zwi-
schen den einzelnen Phasen in der Regel nicht so klar vonein-
ander abgrenzbar, wie dies in den Schemata postuliert wird. Da 
die Schemata nicht allgemeingültig sind, was von Vertretern 
einzelner ‚Schulen‘ jedoch teilweise anders gesehen wurde, emp-
fiehlt sich die Kenntnis und Verwendung mehrerer Schemata. 
So lässt sich Effizienz (diese ergibt sich daraus, dass Lehrkräfte 
eine Grundorientierung ihres methodischen Handelns erhalten 
und nicht für jede Stunde sehr detailliert erneut darüber nach-
denken müssen) mit Flexibilität (da je nach Situation ein ange-
messenes Schema verwendet werden kann) kombinieren. 
An Phasenschemata herrscht kein Mangel. Größere Bekannt- 
heit haben beispielsweise die Schemata von Herbart, Ziller, 
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Kerschensteiner, Gaudig, Roth und Meyer errungen. Da das Pha-
senschema von Roth gut mit dem für den Wirtschaftsunterricht 
zentralen Prinzip der Problemorientierung korrespondiert und 
somit gut für das Fach geeignet ist, wird es hier vertieft erläutert: 
Roths (1970) Modell eignet sich insbesondere zum Erlernen von 
Problemlösungen, was einen großen Teil der Inhalte des Wirt-
schaftsunterrichts ausmacht. 
Die Phase der Motivation steht am Beginn des 
Lernprozesses, wobei sie im Unterricht häufig 
mit der Phase des Problems kombiniert wird. 
Sie ist eine notwendige Voraussetzung, um sich 
mit den späteren Phasen auseinanderzusetzen. 
Gleichwohl muss die Motivation während des 
gesamten Lernprozesses aufrechterhalten wer-
den. Sie kann unter anderem durch ansprechen-
den Medieneinsatz (Karikaturen, Filmausschnit-
te), hohe Anschaulichkeit, Abwechslung, Lebens-
bezug, Aktualität und einen angemessenen 
Schwierigkeitsgrad des Themas erhöht werden. 
Der eigentliche Lernvorgang beginnt mit einem 
Problem (vgl. Kapitel 9.3). Bloße Aufgaben  
hingegen sind kaum geeignet, Lernprozesse zu 
initiieren, da die hierfür benötigten Lösungs-
wege den Schülern bereits bekannt sind und 
somit kein Lernen mehr notwendig wäre. Hier-
bei ist darauf zu achten, dass die Schüler den 
Problemgehalt überhaupt erkennen. Sie sollen 
sich also des angestrebten Zielzustands bewusst sein und  
wahrgenommen haben, dass sie ihn aufgrund bestimmter 
Schwierigkeiten und noch fehlender Kenntnisse nicht ohne 
Weiteres erreichen können. Probleme sollten möglichst einen 
für die Lerngruppe mittleren Schwierigkeitsgrad aufweisen, da 
im Fall der Über- oder Unterforderung die Motivation nachlässt. 
Außerdem besteht bei zu leicht lösbaren Problemen ein gerin-
geres Lernpotenzial, während zu schwere Fälle die Lernenden 
Abb. 25: Phasen-
schema nach 
Roth 
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überfordern. Das Anspruchsniveau eines Problems ist insbeson-
dere durch den Grad an Unsicherheit und Komplexität beein-
flussbar. So lassen sich Lernsituationen herausfordernder gestal-
ten, wenn mehr Informationen als benötigt eingebaut werden, 
weil dann die relevanten Informationen erst noch zu identifizie-
ren sind. Umgekehrt erschweren auch fehlende Informationen 
den Schwierigkeitsgrad, da der zusätzliche Informationsbedarf 
zunächst erkannt und dann durch eigene Recherche behoben 
werden muss. Sollte sich erst während des Unterrichtsverlauf  
erweisen, dass der Schwierigkeitsgrad des Problems der Lern-
gruppe nicht entspricht, kann er durch Zusatzfragen auf  
höherem Lernzielniveau angehoben oder durch Hinweise und  
Aktualisierung der Vorkenntnisse durch die Lehrkraft reduziert 
werden. 
Nachdem das Problem als solches erkannt ist, stellt sich die 
Frage nach seiner Lösung. Diese kann sowohl vom Lehrer weit-
gehend vorgegeben beziehungsweise überwiegend durch seine 
Aktivitäten enwickelt (dies entspräche Ausubels Konzept des  
rezeptiven Lernens) oder von den Schülern eigenständig erar-
beitet werden, was mit Bruners Konzept des entdeckenden 
Lernens korrespondiert (vgl. Kapitel 9.2). Gleichwohl sind Zwi-
schenformen dieser beiden Pole denkbar und oft sinnvoll. Die 
Lehrkraft kann den Problemlöseprozess unterstützen, wenn sie 
relevante Sachverhalte visualisiert, Informationsmaterialien zur 
Verfügung stellt, mit Impulsen und Fragen arbeitet oder Bezüge 
zum Vorwissen der Schüler herstellt. Die Schüler können Prob-
leme eigenständiger lösen – eventuell mit punktueller Unter-
stützung durch die Lehrkraft oder vorheriges Einüben der jewei-
ligen Problemlösemethode –, indem sie bestehende Handlungs-
schemata zu neuen zusammenfügen, neue Begriffe aus bereits 
bekannten Begrifflichkeiten entwickeln, verschiedene Hand-
lungsvarianten ausprobieren (trial and error), strukturierte und 
kreative Problemlösemethoden wie TRIZ (vgl. zum Beispiel 
Klein 2007) verwenden, in Analogien oder Modellen denken, das 
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Problem veranschaulichen oder umformulieren, die Rahmenbe-
dingungen kritisch hinterfragen oder das Problem in Einzelteile 
zerlegen. 
Im Rahmen des Tuns wird die erarbeitete Problemlösung auf 
ihre Eignung getestet, indem sie angewendet wird. Falls die Er-
gebnisse unbefriedigend sind, muss im Lernprozess zurückge-
gangen werden; eventuell bis zur Stufe des Problems, falls das 
Problem nicht richtig verstanden wurde oder lediglich bis zur 
Stufe der Lösung, um eine bessere Variante zu erarbeiten. 
Die gefundene Problemlösung ist nun mehrfach zu wiederholen 
und zu üben, da sie ansonsten schnell wieder vergessen wird. 
Diese Phase des Einübens lässt sich gut mit dem Bearbeiten von 
Aufgaben gestalten. 
Abschließend wäre die gelernte Problemlösung auf ihr Transfer-
potenzial zu untersuchen. Sie ist also auf andere Probleme anzu-
wenden, die jedoch eine gewisse strukturelle Ähnlichkeit zum 
Ursprungsproblem aufweisen, sodass die erarbeitete Problemlö-
sung weitgehend verwendbar bleibt. Hierbei sind die Übergänge 
zur Initiierung eines neuen Lernprozesses fließend. 
Nachstehend wird ein alternatives Phasenschema aufgezeigt, 
das ebenfalls problemorientierten Unterricht fokussiert und 
sowohl Vorschläge für den Verlauf als auch für Aktions- und 
Sozialformen unterbreitet: 
Zunächst werden die Schüler mit einem Problem oder Sachver-
halt konfrontiert, der für das Stundenthema zentral ist. Dies 
kann beispielsweise über eine Karikatur, einen Zeitungsartikel 
beziehungsweise eine Schlagzeile oder rein verbal erfolgen.  
Auf dieser Basis wird fragend-entwickelnd die Problemstellung 
erarbeitet und die Schüler artikulieren ihre entsprechenden  
Positionen, Ideen und Lösungsvorschläge. Darauf aufbauend 
strukturiert die Lehrkraft in Form eines Lehrvortrags (vgl. Kapi-
tel 9.7.1) oder eines Unterrichtsgesprächs (vgl. Kapitel 9.7.2) die 
Problemstellung in groben Zügen. Dabei sollen Aufgaben oder 
Problemparameter ersichtlich werden, die in der nachfolgenden 
Gruppenarbeit zu bearbeiten sind. Diese Vorbereitung der 
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Gruppenarbeit ist insofern bedeutsam, als die Schüler hinrei-
chend orientiert sein sollten, was von ihnen erwartet wird und 
warum sie sich mit der Aufgabenstellung auseinandersetzen sol-
len. Die wesentlichen Aspekte können zu diesem Zeitpunkt 
bereits visualisiert werden, was in der Regel mittels einer Tafel 
oder eines Projektors erfolgt.  
Anschließend bearbeiten die Schüler die Thematik in Gruppen, 
wofür sie klare Arbeitsaufträge und gegebenenfalls Informa-
tionsmaterial benötigen. Je nach Umfang und Struktur der 
Thematik bietet sich eine themenhomogene oder eine themen-
differenzierte Gruppenarbeit an (vgl. Kapitel 9.6.2). 
Nach dem Abschluss der Arbeitsphase sind die Ergebnisse zu  
besprechen. Dies kann erfolgen, indem eine Gruppe zunächst 
ihre Ergebnisse präsentiert und diese dann im Klassenplenum 
hinterfragt, ergänzt und vertieft werden. Parallel dazu lassen 
sich die wichtigsten Inhalte an der Tafel festhalten. 
Abb. 26: Problemorientiertes Phasenschema mit themendifferenzierter 
Gruppenarbeit 
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Falls mehrere Gruppen die gleiche Aufgabe bearbeitet haben, 
könnten die anderen Gruppen unmittelbar nach der Präsenta-
tion ebenfalls ihre Ergebnisse vorstellen oder alternativ lediglich 
Ergänzungen anführen beziehungsweise auf Unterschiede hin-
weisen. Letzteres hätte den Vorteil der Zeiteffizienz und wäre 
außerdem redundanzärmer und somit weniger langweilig als die 
wiederholte Präsentation im Wesentlichen gleicher Inhalte. 
Im Falle einer themendifferenzierten Gruppenarbeit würde nach 
der Behandlung eines Themas das Nächste präsentiert, vertieft 
und dokumentiert. 
Abschließend wären die erörterten Inhalte zusammenzufassen, 
zu verallgemeinern, Anwendungsmöglichkeiten des Erlernten 
aufzuzeigen und in Bezug sowohl zueinander als auch zu ande-
ren Inhalten zu stellen. Ferner könnte ein Ausblick auf die 
darauf aufbauenden und folgenden Themen gegeben werden. 
9.6 Sozialformen 
Sozialformen beziehungsweise Kooperationsformen beschrei-
ben die Beziehungsstruktur des Unterrichts. Die zugehörigen 
Ausprägungen sind nach Klafki insbesondere Frontal- bezie-
hungsweise Klassenunterricht, Einzelarbeit, Partnerarbeit und 
Gruppenarbeit. 
Da die Wahl und unterrichtliche Umsetzung der Sozialformen 
erheblichen Einfluss auf relevante Aspekte des Unterrichts hat 
(zum Beispiel Atmosphäre, Sozialverhalten, Kommunikations-
struktur, erreichbare Lernziele, Differenzierung, Zeitbedarf, Art 
und Dauer der Vorbereitung), sollten die entsprechenden Pla-
nungsüberlegungen hinreichend differenziert und auf Basis fun-
dierter Informationen erfolgen. Hierbei bestehen enge Zusam-
menhänge zu den Aktionsformen (vgl. Kapitel 9.7); so geht 
beispielsweise die Aktionsform des Lehrvortrags offensichtlich 
mit der Sozialform des Frontalunterrichts einher. 
Sowohl unter dem Gesichtspunkt spezifischer Vor- und Nach-
teile beziehungsweise Einsatzgebiete einzelner Sozialformen als 
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auch hinsichtlich des Prinzips des Methodenwechsels (vgl.  
Kapitel 9.3) empfiehlt sich eine Variation und der gezielte,  
reflektierte Einsatz der Sozialformen. 
9.6.1 Frontalunterricht 
Nach Meyer (1987) ist Frontalunterricht ein sprachlich vermit-
telter Unterricht, bei dem die Klasse gemeinsam unterrichtet 
wird und in dem die Lehrkraft die Arbeits-, Interaktions- und 
Lernprozesse steuert, kontrolliert und bewertet. Dabei verläuft 
die Kommunikation kaum von Schüler zu Schüler, sondern über 
den Lehrer. Schüler-Schüler-Kommunikation wird als störend 
empfunden. Entsprechend ist der Sprachanteil der Lehrkraft 
sehr hoch. Empirische Studien zeigen, dass der Lehrer während 
des Frontalunterrichts normalerweise mehr spricht, als alle 
Schüler zusammen. Meist ist der Blick der Schüler nach vorne 
zum Lehrer gerichtet. 
Derart umgesetzter, monotoner Unterricht wird häufig und 
vehement kritisiert. So unterliege dem Frontalunterricht ein 
Denkfehler, der als Lehr-Lern-Kurzschluss bezeichnet wird: 
Nicht alles, was gelehrt wird, wird auch gelernt. Ob tatsächlich 
gelernt wird, hängt beispielsweise von der Motivation und den 
Vorkenntnissen des lernenden Individuums ab. Außerdem ver-
nachlässigt Frontalunterricht die Entwicklung von Sozial-, 
Kommunikations- und Methodenkompetenzen. Er geht mit 
überwiegend rezeptivem und passivem Lernen (vgl. Kapitel 9.2), 
mit ungünstigen Konsequenzen für Selbsttätigkeit, Urteils- und 
Handlungskompetenz einher. Hinzu kommt, dass Frontalunter-
richt auf den fiktiven Durchschnittsschüler ausgerichtet ist und 
somit Individualisierung und Differenzierung erschwert wird. 
Außerdem besteht die Gefahr der Vernachlässigung des indivi-
duellen Verarbeitens, das wichtig zum Verstehen ist. Ferner 
wird er aufgrund von Routinen häufig als langweilig angesehen, 
betont Wissensvermittlung statt selbstständigem Wissenser-
werb und macht das Lernen vom Lehrer abhängig. Weiterhin 
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wird Frontalunterricht von einigen Didaktikern kritisch bewer-
tet, weil er die Lehrerautorität zulasten demokratischer Um-
gangsformen betone und einem Macht- und Kontrollbedürfnis 
der Lehrenden entgegenkomme. Auch spiegele der Frontalun-
terricht die Zwänge der Institution Schule und legitimiere sich 
durch diese, statt sie zu hinterfragen beziehungsweise zu verän-
dern. So besteht die Hauptbegründung für diese Sozialform in 
deren vermeintlicher Zeiteffizienz und der Notwendigkeit, ‚mit 
dem Stoff durchkommen zu müssen‘ (vgl. Gudjons 2007). 
Diesen Kritikpunkten stellt Gudjons gewichtige Vorteile gegen-
über: Zunächst kann Frontalunterricht gut vorbereitet und 
geplant werden, sodass sich, hinreichende didaktische Expertise 
vorausgesetzt, der Lernprozess gut unterstützen lässt. Entspre-
chend kann der Lehrer beispielsweise je nach Intention Denk-
sackgassen durch Eingreifen vermeiden oder Schüler bewusst in 
die Irre führen, um zum Nachdenken anzuregen. Frontalunter-
richt ist besonders geeignet, um einen Überblick über die 
Thematik zu geben, Begriffe in ihrem Bedeutungsgehalt heraus-
zuarbeiten oder komplexe Sachverhalte zu strukturieren und 
Verbindungen zu anderen Themen herzustellen. Ferner ist 
Frontalunterricht im Hinblick auf die Vermittlung von Sachver-
halten zeiteffizienter. All dies steht in engem Zusammenhang zu 
Ausubels Konzept des rezeptiven Lernens (vgl. Kapitel 9.2), 
dessen Vorteile primär im Rahmen von Frontalunterricht nutz-
bar sind. Bei der Wissensvermittlung steht der Lehrkraft eine 
breite Palette an Lehrtechniken zur Verfügung: Sie kann demon-
strieren, visualisieren, veranschaulichen, komplexe Sachverhal-
te zerlegen, Impulse geben, zahlreiche Fragearten verwenden  
oder strukturierte Hilfen zum Üben und Wiederholen geben. 
Lehrkräfte können Schüler motivieren, unter anderem durch  
ihren eigenen Enthusiasmus für den Gegenstandsbereich oder 
mit Humor. Im Rahmen von Frontalunterricht können Lehr-
kräfte besonders gut als Vorbild wirken, beispielsweise im Hin-
blick auf den Umgang mit Konflikten, Beziehungsfähigkeit,  
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Gerechtigkeit, Präsentation, Sprache und Gesprächskultur (zu-
hören, ausreden lassen, aufeinander Bezug nehmen). Auch  
hat die Lehrkraft ein größeres Spektrum an Verhaltens- und 
Problemlösemethoden, an denen sich die Schüler orientieren 
können. Im Gegensatz zur Arbeit mit Texten können die Schüler 
aktiv mit der Lehrkraft interagieren und unmittelbare Rückmel-
dungen erhalten. Ferner lässt sich bei Frontalunterricht das 
Potenzial der ganzen Klasse zur Problemlösung nutzen und ein 
Wir-Gefühl der Gesamtklasse entwickeln, was wiederum die  
effektive Arbeit der Klasse begünstigt. 
Angesichts dieser Argumente lässt sich festhalten, dass Frontal-
unterricht durchaus für Lehr-Lern-Zwecke genutzt werden 
sollte, aber eben nur als eine von mehreren Sozialformen. 
9.6.2 Gruppenarbeit 
Bei Gruppenarbeit wird der Klassenverband in mehrere Klein-
gruppen aufgeteilt. Diese bearbeiten eine Themenstellung, 
deren Ergebnisse in der Regel später im Klassenverband aufge-
griffen werden. 
Folglich ist die Lehrkraft während der Gruppenarbeitsphasen 
weit weniger dominant als beim Frontalunterricht. Die Schüler 
haben die Möglichkeit, intensiv miteinander zu kommunizie-
ren, zu interagieren und Probleme unabhängig vom Lehrer 
eigenständig und in Kooperation mit den Gruppenmitgliedern 
zu lösen. Somit ist diese Sozialform prädestiniert zur Umset-
zung von Bruners Konzept des entdeckenden Lernens (vgl. 
Kapitel 9.2), aber auch von konstruktivistischen und handlungs-
orientierten Ansätzen. Diese Art des aktiven Lernens ermöglicht 
neben der Erarbeitung von Inhalten beziehungsweise Prob-
lemlösungen sehr gut die Entwicklung von Sozial-, Kommuni-
kations- und Methodenkompetenzen. Im Vergleich zum Fron-
talunterricht ergibt sich als weiterer Vorteil der Gruppenarbeit 
die Möglichkeit zur Differenzierung, aber auch zur Integration. 
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So lassen sich einerseits homogene Subgruppen bilden, die je-
weils im Hinblick auf die Leistungsfähigkeit der Gruppe Aufga-
ben mit angepasstem Schwierigkeitsgrad erhalten. Umgekehrt 
ist auch denkbar, die Gruppen bewusst heterogen zusammenzu-
setzen, sodass beispielsweise stärkere Schüler schwächere unter-
stützen. Hierbei ist jedoch darauf zu achten, dass die schwäche-
ren Schüler nicht von den stärkeren dominiert werden und sich 
aus der Arbeitsphase zurückziehen und nur wenig lernen. Gene-
rell sollten Gruppen nach Möglichkeit aus maximal fünf Mit-
gliedern bestehen, da ansonsten die Zusammenarbeit erschwert 
wird und die Wahrscheinlichkeit steigt, dass sich einzelne Schü-
ler nicht hinreichend einbringen (können). Gleichwohl sind in 
speziellen Fällen Ausnahmen von dieser Empfehlung sinnvoll, 
beispielsweise wenn im Rahmen von Rollen- oder Planspielen 
zahlreiche Rollen innerhalb einer Gruppe zu übernehmen sind. 
Grundsätzlich sind zwei Arten der Gruppenarbeit denkbar. Bei 
themendifferenzierter Gruppenarbeit erhalten die Gruppen  
unterschiedliche Aufgaben. Dies ermöglicht sowohl die oben 
angesprochene Differenzierung als auch eine breitere themati-
sche Bearbeitung beziehungsweise interessantere und weniger 
redundante Präsentationen. Hierbei ist allerdings darauf zu  
achten, dass die Sachverhalte allen Schülern der Klasse im Rah-
men der Präsentation beziehungsweise Vertiefung hinreichend 
klar werden.  
Bei themengleicher Gruppenarbeit erhalten alle Gruppen die 
gleiche Aufgabe, wodurch gewährleistet wird, dass sich alle 
Schüler hinreichend intensiv mit der Thematik auseinander-
setzen können und bei der Besprechung tendenziell ein höheres 
qualitatives Niveau erreichbar ist. Dies ermöglicht auch eine 
stärkere Diskussion der Schüler untereinander, wodurch sich 
der Lehrer bei der Besprechung besser zurückhalten kann. In 
diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob alle Gruppen 
ihre Ergebnisse präsentieren sollten. Für die Präsentation aller 
Gruppenergebnisse spricht, dass die Gruppen ihren Arbeits- 
aufwand hinreichend gewürdigt sehen und mehr Schüler die  
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Gelegenheit erhalten, ihre Präsentationsfähigkeiten zu verbes-
sern. Andererseits ist mit vielen Wiederholungen zu rechnen, 
was wenig zeiteffizient und bei späteren Präsentationen ermü-
dend ist. Eine Lösung dieses Dilemmas könnte darin bestehen, 
zunächst nur eine Gruppe präsentieren zu lassen. Wird diese 
Gruppe durch Zufallsauswahl bestimmt, brauchen sich die an-
deren Gruppen auch nicht zurückgesetzt zu fühlen. Nach dieser 
Präsentation kann dann den anderen Gruppen Gelegenheit  
gegeben werden, sich auf die bisherigen Ausführungen zu bezie-
hen, diese zu kritisieren, zu relativieren oder zu ergänzen. Hier-
durch lernen die Schüler auch, der Präsentation besser zu folgen 
und sich darauf zu beziehen, statt stur und unflexibel die eigene 
Position ‚herunterzuleiern‘. 
Unabhängig von der Art der Gruppenarbeit stellt sich im Zusam-
menhang der Präsentation die Frage, welches Gruppenmitglied 
diese Aufgabe übernimmt. Auch hier hat das Prinzip der Zufalls-
auswahl (man könnte beispielsweise kurz vor der Präsentation 
die Schüler jeweils eine Karte ziehen lassen; wer das ‚As‘ hat,  
gewinnt und darf beziehungsweise muss präsentieren) Vorteile. 
Bei Auswahl durch die Schüler selbst oder durch die Lehrkraft 
besteht die Gefahr, dass stärkere Schüler überproportional häu-
fig präsentieren, wodurch der Kompetenzabstand zwischen den 
Schülern noch wächst. Ferner hat die Zufallswahl kurz vor der 
eigentlichen Präsentation den Vorteil, dass jeder Schüler damit 
rechnen muss zu präsentieren. Hierdurch erhöht sich die Wahr-
scheinlichkeit einer besseren Mitarbeit. Im Falle einer früh-
zeitigen Festlegung besteht hingegen verstärkt die Gefahr, dass 
sich andere Gruppenmitglieder nicht hinreichend einbringen. 
Als Alternative zur Vorstellung der Arbeitsergebnisse durch  
Präsentationen kann übrigens auch mit (Online-)Fragebögen 
gearbeitet werden, was sich insbesondere bei komplexeren  
Fragestellungen oder einer großen Gruppenzahl anbietet. So 
kann der Lehrer die Aufgaben in einer Onlineumfrage anlegen 
und die Gruppen tragen dort ihre Ergebnisse ein. Auf dieser  
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Basis kann die Lehrkraft alle Ergebnisse sichten und zusammen-
tragen. 
Im Zusammenhang mit Gruppenarbeiten bestehen die Aufga-
ben des Lehrers eher darin, die Gruppenarbeit vorzubereiten, 
notwendige Informationen und Materialien zur Verfügung zu 
stellen (falls dies nicht von den Schülern selbst im Rahmen der 
Gruppenarbeit geleistet werden soll), auf die Einhaltung der 
Zeitvorgaben hinzuwirken oder bei Bedarf einzelne Gruppen zu 
unterstützen. Hinsichtlich der letztgenannten Aufgabe ist 
jedoch darauf zu achten, dass sich die Lehrkraft mit Hilfsange-
boten und Unterstützung möglichst zurückhält und sich eher 
auf Hinweise methodischer Art (zum Beispiel die Aufgabenstel-
lung erneut genau durchzulesen) beschränkt, statt die Lösung 
mitzuteilen. Ferner moderiert der Lehrer die Präsentation und 
Besprechung der Ergebnisse. 
Problematisch an Gruppenarbeit ist deren gemeinhin geringere 
Zeiteffizienz im Hinblick auf die Vermittlung von Fachkompe-
tenz. Ferner bedarf es zur erfolgreichen Arbeit mit dieser 
Sozialform gewisser Voraussetzungen. So sollten die Schüler 
über hinreichende Kommunikations-, Sozial- und Methoden-
kompetenzen verfügen, um erfolgreich in der Gruppe Aufgaben 
bewältigen beziehungsweise Probleme lösen zu können. Inso-
fern ist ein interdependenter beziehungsweise zirkulärer Zu-
sammenhang zwischen Voraussetzungen und Zielen gegeben: 
Durch die Gruppenarbeit verbessern sich Kompetenzen der 
Schüler, die bis zu einer gewissen Ausprägung bereits im Vorfeld 
benötigt werden. Hieraus folgt, dass Lerngruppen, die diese So-
zialform noch nicht kennen, schrittweise an Gruppenarbeiten 
heranzuführen sind. Hierfür können beispielsweise Präsentati-
ons- und Kommunikationsregeln zunächst gemeinsam erarbei-
tet werden. Ferner bieten sich nach Ende einer Gruppenarbeits-
phase Reflexionen über den Prozess der Gruppenarbeit an, zum 
Beispiel was während der Arbeit gut lief und wo Verbesserungs-
potenzial besteht. Als Grundlage hierfür sollte der Lehrer die 
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Arbeitsgruppen intensiv beobachten. Außerdem empfiehlt es 
sich bei wenig ausgeprägter Selbstständigkeit und überschauba-
ren Methodenkompetenzen, den Arbeitsvorgang etwas klein-
schrittiger zu strukturieren, zum Beispiel durch mehrere engere 
Fragestellungen statt einer umfassenden Aufgabe.  
Die Lehrkraft muss sich beim Einsatz von Gruppenarbeiten also 
bewusst sein, dass diese Sozialform kein Selbstläufer und in der 
Vorbereitung aufwändiger ist als Frontalunterricht, sowohl hin-
sichtlich des zur Verfügung zu stellenden Materials als auch im 
Hinblick auf die nur schrittweise entwickelbaren Kompetenzen 
der Schüler. Entsprechend bedarf es hierfür einer längerfristigen 
Strategie. 
Abschließend bleibt festzuhalten, dass Gruppenarbeit insbeson-
dere für die Bearbeitung von Problemen mit mittlerem 
Schwierigkeitsgrad empfehlenswert ist. Bei sehr komplexen, 
abstrakten und schwierigen Themen und Problemen werden 
durch Frontalunterricht in der Regel die besseren Ergebnisse  
erzielt. Zur Bearbeitung relativ einfacher Probleme hingegen ist 
die synergetische Zusammenarbeit in einer Gruppe unnötig und 
unverhältnismäßig aufwändig, sodass sich in diesen Fällen eher 
die Sozialformen der Einzel- oder Partnerarbeit anbieten. Diese 
sind der Gruppenarbeit auch bei Aufgaben im Sinne Dörners 
(vgl. Kapitel 9.3) vorzuziehen, da die Fähigkeit dann primär 
durch die eigenständige Umsetzung verinnerlicht wird. 
9.6.3 Partnerarbeit 
Bei Partnerarbeit wird der Klassenverband derart aufgeteilt, dass 
immer zwei Schüler gemeinsam an einer Aufgabenstellung  
arbeiten. Mit dieser Sozialform gehen einige Vorteile der Grup-
penarbeit einher, wobei die Herausforderungen und Vorausset-
zungen vergleichsweise geringer sind. So können Schüler auch 
hier aktiv und eigenständig arbeiten, miteinander kommunizie-
ren und interagieren, ohne dass hierfür bereits größere Koope-
rations- und Kommunikationsfähigkeiten erforderlich wären. 
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Analog zur Gruppenarbeit ergeben sich Möglichkeiten zur Indi-
vidualisierung und Differenzierung, aber auch zur Integration. 
So lassen sich einerseits homogene Zweierpaare bilden (soge-
nannte gleichberechtigte Partnerarbeit), die jeweils im Hinblick 
auf die Leistungsfähigkeit der Gruppe Aufgaben mit angepass-
tem Schwierigkeitsgrad erhalten. Umgekehrt ist auch denkbar, 
die Gruppen bewusst heterogen zusammenzusetzen (Partner- 
arbeit als Helfersystem), sodass stärkere Schüler schwächere  
unterstützen. Die schwächeren Schüler profitieren, indem sie 
den Sachverhalt gut erklärt bekommen, während die leistungs-
stärkeren Schüler den Sachverhalt durch das Erklären besser 
durchdringen und außerdem lernen, Sachverhalte zu vermit-
teln. Die Gefahr, dass schwächere Schüler nur gering profitieren 
und sich aus der Arbeit zurücknehmen, ist bei Partnerarbeit  
geringer als bei Gruppenarbeit. Da Schüler im Rahmen der Part-
nerarbeit unter relativ einfachen und natürlichen Bedingungen 
lernen, miteinander zusammenzuarbeiten und themenbezogen 
zu kommunizieren, bietet sie sich auch als Vorbereitung auf  
spätere Gruppenarbeiten an. Ferner stellt diese Sozialform ge-
ringere Anforderungen an die Lehrkraft, zum Beispiel was den 
organisatorischen Aufwand oder die Moderation der Ergebnis-
präsentation betrifft; schließlich werden die Ergebnisse der 
Partnerarbeit normalerweise nicht präsentiert, sondern eher im 
Klassenverband besprochen. 
9.6.4 Einzelarbeit 
Bei Einzelarbeit bearbeiten Schüler alleine Aufgaben, die ihnen 
normalerweise von der Lehrkraft gestellt werden. Wenn diese 
Aufgaben nicht für alle Schüler identisch sind, gehen mit dieser 
Sozialform sehr gute Möglichkeiten der Individualisierung ein-
her. Dies lässt sich beispielsweise relativ einfach mit optionalen 
Zusatzaufgaben höheren Schwierigkeitsgrads umsetzen. Eine 
andere Variante besteht in der Wochenplanarbeit, bei der die 
Lernenden bestimmte Aufgaben eigenständig innerhalb eines 
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vorgegebenen Zeitraums (zum Beispiel einer Woche) bearbei-
ten. 
Mit Einzelarbeit sind sowohl fachliche und methodische Kom-
petenzen als auch Selbstständigkeit förderbar. Wenig geeignet 
ist diese Sozialform allerdings im Hinblick auf die Förderung der 
Sozial- und Kommunikationskompetenz.  
Einzelarbeit lässt sich nicht nur zum Wiederholen, Üben und 
Vertiefen bereits behandelter Inhalte anwenden, sondern auch 
zur Vorbereitung neuer Lernbereiche (zum Beispiel durch eine 
Internetrecherche) oder zur eigenständigen Erarbeitung neuer 
Inhalte. 
9.7 Aktionsformen 
Der Begriff der Aktionsform bezeichnet die Äußerungsformen 
von Lehrkräften und Lernenden. Hierzu gehören beispielsweise 
der Lehrervortrag, die Lehrerdemonstration, Schülerreferate, 
Diskussionen und das den Unterricht dominierende gesteuerte 
Unterrichtsgespräch in seinen unterschiedlichen Ausprägun-
gen. 
Zwischen Aktions- und Sozialformen bestehen teileweise enge 
Zusammenhänge. So geht der Lehrvortrag zwingend mit dem 
Frontalunterricht einher. Auch Lehrerdemonstrationen und 
Unterrichtsgespräche korrespondieren mit dieser Sozialform. 
Stillarbeit dürfte in der Regel in der Sozialform der Einzelarbeit 
umgesetzt werden. Allerdings kann nicht jede Aktionsform  
genau einer Sozialform zugeordnet werden. So können Diskus-
sionen sowohl im Rahmen von Frontalunterricht als auch von 
Gruppenunterricht stattfinden oder Schülergespräche im Rah-
men von Partner- oder Gruppenarbeit. 
Offensichtlich ist auch der Zusammenhang zwischen Aktions-
formen und einigen Unterrichtskonzepten. Der Lehrvortrag,  
die Demonstration und das Unterrichtsgespräch passen gut zu 
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Ausubels Konzept des rezeptiven Lernens, während sich insbe-
sondere mit der selbstständigen Schülertätigkeit Bruners Vor-
stellungen des entdeckenden Lernens umsetzen lassen. 
9.7.1 Lehrvortrag 
Beim Lehrvortrag trägt die Lehrkraft Inhalte aktiv vor, während 
die Schüler in einer rezeptiven Position sind, was nicht mit Pas-
sivität zu verwechseln ist. Schließlich müssen Schüler während 
des Vortrags – soll er nicht wirkungslos an ihnen vorbeigehen – 
sich auf die angesprochenen Inhalte konzentrieren, versuchen, 
diese nachzuvollziehen, Relevantes von Unwichtigem trennen 
und die angesprochenen Aspekte im Geiste überprüfen und ge-
gebenenfalls beurteilen. 
Gage und Berliner haben zahlreiche empirische Studien (vgl. 
zum Beispiel Bligh 1972; McKeachie 1967; Verner/Dickinson 
1967) zur Vortragsmethode untersucht und fassen sie wie folgt 
zusammen: 
Die Vortragsmethode ist dann geeignet, wenn … 
- das Hauptziel in der Vermittlung von Informationen  
besteht, 
- der entsprechende Stoff anderweitig nicht verfügbar ist, 
- der Stoff für eine bestimmte Gruppe auf eine besondere 
Weise organisiert und dargestellt werden muss, 
- es notwendig ist, das Interesse an dem Thema zu wecken, 
- der Stoff nur für eine kurze Zeit im Gedächtnis behalten 
werden soll, 
- eine Einführung in einen bestimmten Bereich oder Orien-
tierungshilfen für Lernaufgaben gegeben werden sollen, 
die dann mit irgendeiner anderen Lehrmethode weiterver-
folgt werden sollen. 
Dieselben Autoren vertraten die Auffassung, dass Vorträge dann 
nicht geeignet sind, wenn 
- andere Ziele als die Vermittlung von Information ange-
strebt werden, 
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- Behalten über einen längeren Zeitraum hinweg erwünscht 
ist, 
- der Stoff komplex oder abstrakt ist und eine Menge Details 
enthält, 
- die Beteiligung des Lernenden eine wesentliche Vorausset-
zung für das Erreichen der Unterrichtsziele ist, 
-  kognitive Ziele höherer Ordnung erreicht werden sollen, 
wie z. B. Analyse, Synthese oder Beurteilung. 
(Gage/Berliner 1996, 402) 
Angesichts der zahlreichen Anwendungsgebiete des Lehrvor-
trags sollten sich Lehrkräfte intensiv mit der Frage nach dessen 
guter Ausgestaltung auseinandersetzen.  
Im Hinblick auf die Einleitung eines Unterrichtsvortrags empfeh-
len Gage und Berliner (1996) … 
- die Relevanz des Themas im Hinblick auf Interessen und 
Ziele der Schüler deutlich zu machen, 
- - motivierende Hinweise zu geben (zum Beispiel Verweis 
auf Abfrage der Inhalte in einer Klassenarbeit), 
- die Inhalte des Vortrags vorzustrukturieren (beispiels-
weise mit einem Advance Organizer) und in Bezug  
zu den vorhandenen Vorkenntnissen zu setzen (vgl. 
Gage/Berliner 1996). 
Der Hauptteil des Vortrags sollte sowohl inhaltlich vollständig, 
logisch aufgebaut und klar strukturiert sein. Weiterhin sollte  
er nach Möglichkeit Beispiele, Leitfragen bei Übergängen, er- 
klärende Bindeglieder (zum Beispiel ‚weil‘, ‚um zu‘, ‚daher‘, 
‚indem‘), verbale Markierungspunkte, die auf etwas Wichtiges 
hinweisen (zum Beispiel ‚Beachtet jetzt bitte dies …‘, ‚Wichtig  
ist …‘), und rhetorische Stilmittel und Visualisierungen enthal-
ten. 
Gleichwohl ist auch bei gut gestalteten Vorträgen darauf zu ach-
ten, dass sie nicht allzu lange dauern. Selbst bei älteren Schülern 
sollte eine Vortragszeit von zehn Minuten möglichst nicht über-
schritten werden. Nicht nur hieraus ergibt sich, dass der Vortrag 
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nur einen Teil einer Unterrichtsstunde ausmachen und mit 
schüleraktivierenden Aktionsformen kombiniert werden sollte. 
9.7.2 Unterrichtsgespräch 
Das Unterrichtsgespräch besteht in der Regel aus folgenden vier 
Bestandteilen, wobei der erste und vierte Punkt nicht immer 
vorhanden sind:  
1. Strukturieren: Der Lehrer erstellt eine Struktur, d.h. er stellt 
das Thema oder die Aufgabe vor. 
2. Auffordern: Er wendet sich mit einer Aufforderung oder Frage 
an die Klasse oder einen einzelnen Schüler. 
3. Antworten: Ein Schüler reagiert oder beantwortet die Frage. 
4. Reagieren: Der Lehrer reagiert auf die Antwort des Schülers. 
(Gage/Berliner 1996, 545) 
Den verschiedenen Ausprägungen des Lehrgesprächs sind meh-
rere Merkmale gemeinsam. So lenkt die Lehrkraft das Gespräch 
und ihre Aktivitäten weisen ein weites Spektrum auf (zum Bei-
spiel Impulse, unterschiedlichste Fragearten, Kurzvorträge). Im 
Gegensatz hierzu beschränkt sich die Tätigkeit der Schüler auf 
das Nachvollziehen des Gedankengangs des Lehrers und die 
meist recht kurze Beantwortung der gestellten Fragen. Für die 
Unterrichtspraxis sind insbesondere folgende Varianten des Un-
terrichtsgesprächs bedeutsam, wobei sie häufig miteinander 
kombiniert beziehungsweise vermischt werden: 
- Das Lehrgespräch hat überwiegend dialogischen Cha-
rakter, wobei sich der Lehrer relativ stark zurückhält und 
die Schüler mit weiten Impulsen zum eigenständigen 
Denken anregt. 
- Das sokratische Gespräch, bei dem der Lehrer die Fragen 
derart stellt, dass sich die Lernenden den Lerngegen-
stand mit dieser Hilfe selbst erschließen können. 
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- Der fragend-entwickelnde Unterricht, bei dem im Ge-
gensatz zum sokratischen Gespräch der Lehrer durch 
meist enge und suggestive Fragen die gewünschte Ant-
wort nahelegt und der Sprechanteil der Lehrkraft stark 
dominiert (vgl. Gudjons 2007). 
Das Unterrichtsgespräch in seinen unterschiedlichen Ausprä-
gungen, wobei der fragend-entwickelnde Unterricht klar domi-
niert, ist die mit Abstand häufigste Aktionsform, was in dieser 
Intensität kaum begrüßenswert ist. Dennoch bildet es gemein-
sam mit dem Lehrvortrag die dominierenden Säulen des Fron-
talunterrichts und hat – gezielt ein- und gut umgesetzt – durch-
aus seine Berechtigung.    
Nach Gudjons eignet sich die Aktionsform des Unterrichtsge-
sprächs,  
- wenn es um die Vorbereitung eines Themas geht, das 
dann in anderen Sozialformen fortgeführt werden soll: 
Vorhandene Kenntnisse müssen aktiviert werden, eine 
sachliche Grundlage ist erforderlich. Das Einarbeiten in 
einen neuen Sinn-, Sach- oder Problemzusammenhang 
ist Voraussetzung für Anschlussarbeiten; 
- wenn die Zusammenfassung, Vertiefung und Weiter-
führung von Arbeitsergebnissen z. B. von Schülergrup-
penarbeit im Klassenplenum ansteht. Die Ergebnisse 
der Gruppen können verglichen, diskutiert, aber auch 
im vom Lehrer gelenkten Sachgespräch mit neuen  
Aspekten angereichert, mit anderen ‚Forschungsergeb-
nissen‘ kontrastiert, in größere Zusammenhänge ein-
geordnet oder in Einzelaspekten erweitert werden.  
Ergebnisse unterschiedlicher Arbeitsformen müssen 
immer wieder gesichert werden; 
- wenn die Lehrkraft während der schüleraktiven Phase 
der Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit einen Ab-
schnitt einbauen muss, in dem mit der ganzen Klasse 
fehlende Sachkenntnisse erarbeitet, nicht erkannte 
Zusammenhänge verdeutlicht, falsche Lösungswege 
rechtzeitig korrigiert werden u.a.m. Das ist sicher  
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bisweilen problematisch, weil es zur Unterbrechung der 
Schüleraktivität führt, ist aber oft hilfreich und auch 
von Lernenden in seinem Stellenwert (hinterher…) ein-
sehbar; 
- wenn es sich um eine Aufgabe handelt, bei der die  
Schüler und Schülerinnen – auf sich alleine gestellt – 
überfordert wären. (Gudjons 2007, 59) 
Beim Unterrichtsgespräch kommt dem Aufforderungsverhalten 
– und hier insbesondere den Impulsen – des Lehrers eine beson-
dere Rolle zu. Impulse sollen Schüler zu einer bestimmten 
Handlung beziehungsweise Denkoperation veranlassen, wobei 
das verfügbare Spektrum sehr groß ist: 
 
Abb. 27: Impulse 
Die Impulsformen nach Medialität sind recht offensichtlich:  
Sie können sprachlich, medial oder durch sonstigen Lehreraus-
druck (zum Beispiel auf einen Gegenstand oder Schüler zeigen) 
gesetzt werden. 
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Meist gehen Impulse vom Lehrer aus (Lehrerimpuls), wenn-
gleich Fragen von Schülern (Beispiel eines Schülerimpulses) den 
Unterrichtsprozess durchaus zu bereichern und authentischer 
zu gestalten vermögen. 
Bei direkten Impulsen wird der Unterrichtsverlauf unmittelbar 
durch Aufforderungen oder Befehle vorangetrieben (zum Bei-
spiel ‚Bearbeitet nun bitte die Aufgaben 1 – 5‘). Im Gegensatz 
hierzu steht bei indirekten Impulsen eine Situation im Vorder-
grund, die Schüler motiviert, sich damit zielgerichtet ausein-
anderzusetzen (zum Beispiel ein Problem oder eine Folie, die  
einen kontroversen Sachverhalt zum Ausdruck bringt). 
Enge Impulse schränken den Denk- und Handlungsspielraum 
ein. Sie verlangen eine ‚richtige‘ Antwort und fördern konvergie-
rendes Denken (zum Beispiel ‚Wann verjähren in diesem Fall die 
Rechtsansprüche?‘). Offene oder weite Impulse lassen Schülern 
mehr Freiräume im Hinblick auf die Antwort beziehungsweise 
den Lösungsweg, wodurch eher selbstständiges, kreatives und 
problemlösendes Denken initiiert wird (zum Beispiel ‚ersucht, 
innerhalb der nächsten halben Stunde eine Lösung für dieses 
Problem zu erarbeiten.‘). 
Trotz dieses großen Spektrums an Impulsen dominiert im  
Unterricht die Frage. Auch hier gilt, dass starke Einseitigkeit 
schlechtere Lernergebnisse zur Folge hat. Gleichwohl sind  
Fragen sehr flexibel im Unterricht einsetzbar. Sie können zum 
Nachdenken anregen, helfen, die Vorkenntnisse zu Schüler zu 
eruieren, Zusammenfassungen initiieren oder den Unterricht 
strukturieren.  
Hierfür stehen verschiedene Fragetypen zur Verfügung, insbe-
sondere: 
- Wissens- vs. Denkfragen: Bei ersteren muss ein Sach-
verhalt lediglich erinnert beziehungsweise abgerufen 
werden, während bei Denkfragen über den Sachver-
halt nachgedacht werden muss. Um welchen Frage-
typus es sich handelt, kann auch vom jeweiligen Vor-
wissen der Schüler abhängen. 
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- Offene vs. geschlossene Fragen: Während offene  
Fragen umfassende und differenzierte Antworten  
zulassen, sind geschlossene Fragen in der Regel mit 
einem Wort beantwortbar.  
- Konvergente vs. divergente Fragen: Konvergente Fra-
gen zielen auf recht ähnliche Antworten ab (zum Bei-
spiel ‚Was ist die kostengünstigste Lösung für dieses 
Problem?‘). Divergente Fragen führen zu einem recht 
breiten Antwortspektrum (zum Beispiel ‚Welche  
Lösungen kommen für dieses Problem in Betracht?‘). 
Beim Einsatz von Fragen im Rahmen des Unterrichtsgesprächs 
ist darauf zu achten, dass diese klar und verständlich formuliert 
sind. Ferner sollten in hinreichendem Umfang sowohl offene 
und divergente Fragen als auch Denkfragen eingesetzt werden, 
um anspruchsvollere Denkprozesse der Schüler zu initiieren. Zu 
vermeiden sind Kettenfragen (mehrere Fragen werden aneinan-
dergereiht), Suggestivfragen (durch die Art der Frage wird die 
Antwort vorweggenommen, zum Beispiel ‚Ist etwa jemand  
anderer Meinung?‘) oder Klapperfragen, wofür Speth (2007) ein 
anschauliches und abschreckendes Beispiel formuliert hat: 
L: Auf welchen Zeitraum bezieht sich der Zinssatz? 
Sch: Auf ein Jahr. 
L: Für welchen EUR-Betrag könnten Sie die anfallenden 
Zinsen unverzüglich angeben? 
Sch: Für einen Betrag von 100,00 EUR. 
L: Wie würde hier der Lösungssatz lauten? 
Sch: Ein Kapital von 100,00 EUR bringt in einem Jahr 6,00 EUR 
Zinsen. 
L: Für welchen Betrag wollen wir die Zinsen errechnen? 
Sch: Für 3200,00 EUR. 
L: Für welchen Zeitraum sollen die Zinsen lt. Aufgabe berech-
net werden? 
Sch: Auf drei Jahre. 
L: Mit welcher Rechenmethode können Sie diese Aufgabe 
lösen? 
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Sch: Mit einem Dreisatz. 
L: Aus welchen zwei Ansätzen besteht der Dreisatz? 
Sch: Aus dem Behauptungssatz und dem Fragesatz. 
L: Wie lautet der Behauptungssatz? 
Sch: Ein Kapital von 100,00 EUR bringt in einem Jahr 6,00 EUR 
Zinsen. 
L: Wie lautet der Fragesatz? 
Sch: Ein Kapital von 3200,00 EUR bringt in 3 Jahre x EUR? 
L: Formulieren Sie bitte den Bruchstrich! (Speth 2007, 203) 
Unabhängig von der Frage- beziehungsweise Impulsart ist so-
wohl im Zusammenhang mit der Aufforderung als auch mit der 
Lehrerreaktion auf eine Schülerfrage die Wartezeit bedeutsam. 
Im Schnitt warten Lehrer lediglich eine Sekunde, bevor sie einen 
Schüler aufrufen (Wartezeit I) oder bevor sie auf eine Schüler-
antwort reagieren (Wartezeit II). Empirische Studien belegen 
hingegen die positiven Auswirkungen verlängerter Wartezeiten. 
Werden beide Wartezeiten auf mindestens drei Sekunden  
erhöht, ergeben sich zahlreiche günstige Effekte: 
- die Länge der Antworten nimmt zu; 
- die Anzahl der unaufgeforderten, aber angemessenen 
Antworten nimmt zu; 
- das Ausbleiben von Antworten nimmt ab; 
- das Selbstvertrauen nimmt zu, was sich in einer  
Abnahme von Antworten mit Inflexion (fragenähnliche 
Tongebung der Stimme) zeigt; 
- die Häufigkeit spekulativer Antworten nimmt zu; 
- die Häufigkeit der Vergleiche von Aussagen, die von 
verschiedenen Schülern stammen, nimmt zu; 
- die Häufigkeit von Äußerungen, die Schlußfolgerungen 
aus Informationen darstellen, nimmt zu; 
- die Häufigkeit der Antworten von Schülern, die vom 
Lehrer als relativ langsam eingeschätzt werden, nimmt 
zu; 
- die Vielfalt der von den Schülern gezeigten Verhaltens-
weisen nimmt zu. (Gage/Berliner 1996, 554) 
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Abschließend bleibt festzuhalten, dass im Rahmen von Unter-
richtsgesprächen Schüler besser aktivierbar und in das Gesche-
hen integrierbar sind als dies beim Lehrvortrag möglich ist. 
Gleichzeitig ist eine klarere Strukturierung des Lernprozesses 
als bei selbstgesteuerteren Handlungsformen umsetzbar. Aller-
dings besteht bei dieser Aktionsform zunächst die Gefahr, sich 
zu sehr an Leistungsträgern auszurichten und zu sehr mit Fra-
getypen zu arbeiten, die Denkprozesse in nur geringem Umfang 
initiieren. Bedeutsam ist ferner, diese Aktionsform nur gezielt 
und wohldosiert einzusetzen und den Schülern genügend Gele-
genheit zu geben, sich Sachverhalte und Problemlösungen 
eigenständig zu erarbeiten. 
9.8 Zusammenfassung 
Die Ausführungen dieses Kapitels haben keinen unmittelbaren 
Bezug zur Wirtschaftsdidaktik, da sie nicht nur für das Fach 
Wirtschaft gelten, sondern für die meisten Unterrichtsfächer. 
Dennoch sind sie eine wichtige Grundlage, um Wirtschaftsun-
terricht planen zu können. 
Didaktische Modelle wie die bildungstheoretische, die lehr-lern-
theoretische und die konstruktivistische Didaktik sind ver-
gleichsweise abstrakt und dienen eher als theoretisches Funda-
ment des Lehrerhandelns und -selbstverständnisses. Im Ver-
gleich dazu sind Unterrichtskonzepte wie die des entdeckenden 
oder rezeptiven Lernens konkreter und weisen einen deutliche-
ren Bezug zu unterrichtspraktischen Fragestellungen auf. Dies 
gilt in noch stärkerem Maße für zahlreiche didaktische Prinzi-
pien, von denen für den Wirtschaftsunterricht folgende von 
größerer Bedeutung sind: Problemorientierung, kognitive Akti-
vierung, Wissenschaftsorientierung, Anschaulichkeit, Ganzheit-
lichkeit, Schülerorientierung, Differenzierung, Selbstständig-
keit, Methodenwechsel, Erfolgssicherung. 
Unterrichtsverfahren beschreiben den grundsätzlichen Verlauf, 
anhand dessen der Erkenntnisprozess der Lernenden erfolgen 
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soll. Wichtige Unterrichtsverfahren sind Induktion, Deduktion, 
ganzheitliche Interpretation und Dialektik. Im Vergleich zu den 
Unterrichtsverfahren wird bei Phasenschemata nicht die Folge 
des Erkenntnisprozesses, sondern die der einzelnen Unter-
richtsschritte beschrieben. Gleichwohl stehen Unterrichtsver-
fahren und Phasenschemata in einem engen logischen Verhält-
nis zueinander, weswegen entsprechende Planungsentschei-
dungen aufeinander bezogen werden sollten. Ein bekanntes 
Phasenschema, das sich gut zur Gestaltung problemorientierten 
Unterrichts verwenden lässt, wurde von Roth entwickelt und 
legt folgende Reihenfolge nahe: Motivation, Problem, Lösung, 
Tun, Übung und Transfer. 
Sozialformen (Frontalunterricht, Gruppenarbeit, Partnerarbeit, 
Einzelarbeit) und Aktionsformen (beispielsweise Lehrvortrag, 
Unterrichtsgespräch) stehen in engem Zusammenhang zuein-
ander und sollten im Hinblick auf ihre spezifischen Vorteile,  
die angestrebten Lernziele und unter dem Gesichtspunkt des  
Methodenwechsels eingesetzt werden. 
9.9 Aufgaben und Denkanregungen 
1. Was sind die Kerngedanken der bildungstheoretischen, 
der lehr-lerntheoretischen und der konstruktivistischen 
Didaktik? 
2. Wann ist das Konzept des rezeptiven Lernens ange-
bracht, wann das des entdeckenden Lernens? 
3. Zeigen Sie anhand von Beispielen auf, wie sich die erläu-
terten didaktischen Prinzipien im Wirtschaftsunterricht 
umsetzen lassen. 
4. Geben Sie für die Unterrichtsverfahren der Induktion, 
Deduktion, ganzheitlichen Interpretation und Dialektik 
jeweils ein geeignetes Thema an und skizzieren Sie die 
zugehörige Unterrichtsstruktur. 
5. Skizzieren Sie eine problemorientierte Stunde, die sich 
an einem der vorgestellten Phasenschemata orientiert. 
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6. Beurteilen Sie die verschiedenen Aktions- und Sozialfor-
men im Hinblick auf ihre Eignung für den Wirtschafts-
unterricht. Wann ist ihr Einsatz empfehlenswert? 
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10 Theoriegeleitete Unterrichtsplanung 
am Beispiel einer Reihe zur sozialen 
Marktwirtschaft 
10.1 Überblick  
In diesem Kapitel wird eine Unterrichtsreihe zum Thema ‚so-
ziale Marktwirtschaft‘ beschrieben, um einige der teilweise 
abstrakten Inhalte des Buchs zu konkretisieren, zu veranschau-
lichen und ihren Praxisbezug aufzuzeigen. Nach einer ver-
gleichsweise knappen Diskussion der Lerninhalte wird die Stru-
kur der Unterrichtsreihe aufgezeigt. Das Kapitel schließt mit der 
Skizze zweier Stundenplanungen, die nicht nur der Veranschau-
lichung dienen, sondern dem Leser auch die Möglichkeit geben 
sollen, über konkrete Planungsentscheidungen nachzudenken 
und gegebenenfalls eigenständig Alternativen zu entwickeln. 
Auf der Website des Buchs www.wirtschaft-lernen.de/wirt-
schaftsdidaktik sind weitere Stundenplanungen zu finden. 
10.2 Lerninhalte 
Zu Beginn der Planung einer Unterrichtsreihe liegt es nahe, sich 
einen groben Überblick über die fachwissenschaftlichen As-
pekte und Zusammenhänge zu erarbeiten. Zu diesem Zeitpunkt 
ist die Berücksichtigung der Lehrplanausführungen durchaus 
entbehrlich, da die Lehrkraft unabhängig von Lehrplanvorgaben 
und der konkreten Unterrichtssituation ein breites Orientie-
rungswissen zum Gegenstandsbereich haben sollte. Auf dieser 
Basis kann nicht nur die folgende konkretere Planung fundierter 
erfolgen, sondern auch die Lehrplanvorgaben (kritisch) beurteilt 
und bei Bedarf ergänzt werden. Weiterhin sensibilisiert dies  
für inhaltliche und zeitliche Vernetzungen zu anderen Themen-
bereichen und Jahrgangsstufeninhalten und ermöglicht die 
Identifikation von Ansatzpunkten zur fächerübergreifenden 
Kooperation. 
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Abb. 28: Fachliche Elemente des Themas ‚soziale Marktwirtschaft‘ 
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Im Hinblick auf das Thema ‚soziale Marktwirtschaft‘ wäre zu-
nächst festzuhalten, dass es sich hierbei um eine Wirtschafts-
ordnung handelt, weswegen Fragen nach dem Gegenstand von 
Wirtschaftsordnungen genauso relevant sind wie ihre Aufgaben 
und Zusammenhänge zur Rechtsordnung. Auch die Auseinan-
dersetzung und Kontrastierung mit anderen Wirtschaftsord-
nungen bietet sich an, um die Spezifika der sozialen Marktwirt-
schaft besser einordnen zu können.  
Grundlegend für die soziale Marktwirtschaft sind ihre Gestal-
tungsmerkmale und ein Verständnis der wirtschaftlichen Ak-
teure, das sich mit dem Modell des Wirtschaftskreislaufs erar-
beiten lässt.  
In der sozialen Marktwirtschaft sind Märkte der zentrale Mecha-
nismus zur Koordination wirtschaftlicher Aktivitäten, weswe-
gen deren Definition, die verschiedenen Marktarten und ihre 
Funktionen zu thematisieren sind. Mittels des neoklassischen 
Marktmodells lässt sich die idealtypische Funktionsweise von 
Märkten verstehen, wobei seine Prämissen (kritisch) zu hinter-
fragen und seine Transferierbarkeit auf reale Märkte zu unter-
suchen ist. Im Zusammenhang mit der sozialen Marktwirtschaft 
kommt dem Problem des Marktversagens eine hervorgehobene 
Bedeutung zu, da dies eine wesentliche Begründung für staatli-
che Eingriffe in freie Marktprozesse und damit einen großen Teil 
der Wirtschaftspolitik darstellt. 
Bezüglich der Wirtschaftspolitik im Rahmen der sozialen Markt-
wirtschaft sind ihre Ziele genauso von Bedeutung wie die Mög-
lichkeiten und Herausforderungen der Ordnungs- und Prozess-
politik. 
Abb. 28 veranschaulicht die skizzierten Zusammenhänge, wobei 
natürlich andere Schwerpunktsetzungen, Differenzierungsgra-
de und Strukturierungsmöglichkeiten denkbar sind. 
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Auf Basis der breiten Einarbeitung in das Themenfeld ist es 
unter Berücksichtigung relevanter Rahmenbedingungen wie 
(nachstehend aufgeführter) Lehrplanvorgaben, Schülerinteres-
sen und -vorkenntnissen, verfügbarer Zeit und wirtschafsdidak-
tischer Überlegungen (insbesondere Konzepte und Ziele ökono-
mischer Bildung) einzuschränken und zu konkretisieren.  
 
WR10 Lernbereich 2: Soziale Marktwirtschaft (ca. 30 Std.)63 
Kompetenzerwartungen 
Die Schülerinnen und Schüler ... 
 wenden das Marktmodell auf konkrete Beispiele an, um die 
Koordinationsfunktion von Märkten darzustellen. Dabei kon-
trastieren sie Prämissen des Marktmodells mit der Realität.  
 begründen die Notwendigkeit staatlicher Eingriffe vor dem 
Hintergrund von Grenzen und Risiken der Lenkung durch den 
Markt. 
 beurteilen vor dem Hintergrund grundlegender Merkmale der 
Sozialen Marktwirtschaft wirtschafts- und sozialpolitische Re-
gelungen und Entscheidungen im Hinblick auf wirtschaftliche 
Effizienz und soziale Gerechtigkeit. 
 modellieren gesamtwirtschaftliche Zusammenhänge mithilfe 
des Kreislaufmodells und formulieren Ursache-Wirkungszu-
sammenhänge [sic!] unter Verwendung der Fachsprache.  
 werten Statistiken zu gesamtwirtschaftlichen Zusammenhän-
gen aus (z. B.  Entwicklung der Staatsausgaben, Einkommens-
umverteilung) und beurteilen deren Aussagekraft.  
 analysieren journalistische Texte und interpretieren Karikatu-
ren zu wirtschafts- und sozialpolitischen Themen im Hinblick 
auf Intention des Autors. Dabei beziehen sie vor dem Hinter-
grund grundlegender Prinzipien der Sozialen Marktwirtschaft 
zu deren Aussagen Stellung. 
  
                                                     
63 Der Lehrplan wurde an dieser Stelle zwischenzeitlich geändert. Um die 
exemplarische Unterrichtsreihe weiter verwenden zu können, erfolgt eine  
Bezugnahme auf die frühere Version. 
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 diskutieren die Bedeutung des Rechts als eine der Grundlagen 
der Werteorientierung einer freiheitlich-demokratischen Wirt-
schafts- und Gesellschaftsordnung, indem sie beispielhaft recht-
liche Regelungen im Hinblick auf zentrale Funktionen des 
Rechts analysieren. 
 
Inhalte zu den Kompetenzen: 
 Koordinationsfunktion von Märkten 
 Marktmodell: Angebot, Nachfrage, Gleichgewichtspreis 
 Grenzen der Koordination durch Märkte: externe Effekte, 
öffentliche Güter, unvollkommener Wettbewerb 
 grundlegende Merkmale der Sozialen Marktwirtschaft:  
Subsidiarität und Solidarität, Gewährleistung wirtschaftlicher 
Freiheit (z. B.  Koordination über Märkte, Privateigentum) 
und sozialer Ausgleich (z. B.  staatliche Eingriffe, 
Einkommensumverteilung) 
 Struktur des Staatshaushaltes 
 Kreislaufmodell einer geschlossenen Volkswirtschaft mit 
staatlicher Aktivität 
 sparen und investieren: Bedeutung für das Wachstum der 
Wirtschaft 
 Bruttoinlandsprodukt, Wirtschaftsbereiche, Strukturwandel 
 Umverteilung in der Sozialen Marktwirtschaft: Steuern und 
soziale Sicherung; Belastung eines Privathaushalts mit Steuern 
und Abgaben 
 rechtliche Grundlagen der Sozialen Marktwirtschaft,  
Rechtsstaatlichkeit vs. Freiheit 
 Abgrenzung von Privatrecht und öffentlichem Recht 
 ausgewählte rechtliche Regelungen, z. B.  Schutz des  
Eigentums, Jugendstrafrecht 
(Bayerisches Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissenschaft 
und Kunst (Hrsg.) (2017): LehrplanPLUS. Gymnasium, Fachlehrplan 
Wirtschaft und Recht 10. Jahrgangsstufe) 
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Beim Vergleich der Lehrplanausführungen mit den eigenen 
fachwissenschaftlichen Ausarbeitungen (siehe oben) dürfte es 
meist zu Diskrepanzen kommen. So ist es denkbar, dass im Lehr-
plan weitere Ziele und Inhalte vorgegeben werden oder manche 
als relevant erachtete Gegenstandsbereiche fehlen. Gerade für 
letzteren Fall bietet es sich an, die Lehrplanvorgaben vorange-
gangener und folgender Jahrgangsstufen in den Blick zu neh-
men. So sind im vorliegenden Fall des bayerischen Gymnasiums 
in den folgenden Jahrgangsstufen unter anderem wirtschafts- 
politische Ziele, Wachstum, Beschäftigung, Verschuldung, Preis-
niveaustabilität und Geldpolitik angeführt. Dies ist bei der  
Planung selbstverständlich insofern zu berücksichtigen, als die 
erwähnten Gegenstandsbereiche bestenfalls knapp zu themati-
sieren sind.  
Ergänzend empfiehlt sich die Analyse von Bildungsstandards, 
um bezüglich weiterer für die Unterrichtsreihe bedeutsamer  
Aspekte sensibilisiert zu werden. Aus den Bildungsstandards der 
Deutschen Gesellschaft für ökonomische Bildung sind dies vor 
allem die Ausführungen des Kompetenzbereichs ‚Ökonomische 
Systemzusammenhänge erklären‘ und ‚Rahmenbedingungen 
der Wirtschaft verstehen und mitgestalten‘. Bei den Bildungs-
standards von Retzmann et al. ist der Kompetenzbereich ‚Ord-
nung und System‘ relevant. Beim Vergleich der Ausführungen 
der Bildungsstandards mit denen des Lehrplans ergeben sich in 
diesem Fall keine nennenswerten Ergänzungsnotwendigkeiten, 
was für die Qualität des Lehrplans spricht. 
Auf Basis der bisherigen Überlegungen ist nun eine Auswahl und 
Gewichtung der Gegenstandsbereiche zu treffen. Dies erfolgt 
hier nur auf einer stark aggregierten Ebene, um hinreichend 
flexibel zu bleiben, sodass auch Schülerinteressen, die erst spä-
ter bekannt werden, hinreichend berücksichtigt werden kön-
nen. Als Inhalte der Unterrichtsreihe bieten sich an: 
 Gegenstand und Aufgaben von Wirtschaftsordnungen: 
Dies ist zwar nicht im Lehrplan aufgeführt, bildet jedoch 
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den größeren Rahmen der Unterrichtseinheit, weswegen 
zumindest eine kurze Auseinandersetzung geboten er-
scheint. Auf die Auseinandersetzung mit idealtypischen 
Wirtschaftsordnungen und die historische Entwicklung 
der sozialen Marktwirtschaft in Deutschland wird aus 
Zeitgründen hingegen verzichtet.64 
 Wirtschaftskreislauf: Mithilfe dieses Modells erhalten 
die Schüler ein Verständnis über die wesentlichen wirt-
schaftlichen Akteure und ihrer Zusammenhänge. Durch 
Bezugnahme auf das Modell des Wirtschaftskreislaufs 
können auch (gegebenenfalls an späterer Stelle) die im 
Lehrplan angeführten Inhalte ‚sparen und investieren: 
Bedeutung für das Wachstum der Wirtschaft‘, ‚Struktur 
des Staatshaushaltes‘ und ‚Bruttoinlandsprodukt, Wirt-
schaftsbereiche, Strukturwandel‘ besser verortet werden. 
 Gestaltungsmerkmale der sozialen Marktwirtschaft. 
 Märkte: Dieser Themenbereich ist sowohl für das Ver-
ständnis der sozialen Marktwirtschaft grundlegend als 
auch im Lehrplan umfassend beschrieben, weswegen er 
den Schwerpunkt der Reihe bildet. Hierzu finden sich in 
Kapitel 10.4 zwei Unterrichtsentwürfe. Wirtschaftspoli-
tik: Die Notwendigkeit der Wirtschaftspolitik kann gut 
aus den (vorher zu erörternden) Problemen des Markt-
versagens abgeleitet werden. Bei diesem Themenbereich 
ist zu berücksichtigen, dass sein Schwerpunkt in den  
folgenden Jahrgängen behandelt wird. Gleichwohl ist  
zumindest eine sehr kurze Auseinandersetzung sowohl 
mit Zielen als auch mit dem Unterschied von Ordnungs- 
und Prozesspolitik geboten, um den im Lehrplan für 
diese Jahrgangsstufe vorgesehen Lerngegenstand der 
                                                     
64 Am Rande sei angemerkt, dass am Wirtschafts- und Sozialwissenschaftli-
chen Gymnasium noch ein Vertiefungsbereich vorgesehen ist, in dem sich 
diese Themen verorten lassen. 
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Umverteilung und sozialen Gerechtigkeit besser einord-
nen zu können. 
 Recht: Ein Großteil der Fragen zur sozialen Marktwirt-
schaft berührt auch rechtliche Aspekte, die an den 
jeweiligen Stellen zu integrieren sind. 
10.3 Verlauf der Unterrichtsreihe für die 10. Klasse 
am bayerischen Gymnasium 
Die in diesem Abschnitt skizzierten Überlegungen zum Verlauf 
der Unterrichtsreihe orientieren sich an den in Kapitel 3.8  
vorgestellten Überlegungen zur pragmatisch-eklektischen öko-
nomischen Bildung, die unter Berücksichtigung relevanter fach-
didaktischer Konzepte eine Kombination von systematisieren-
dem und problemorientiertem beziehungsweise lebenssitua-
tionsorientiertem Lernen anstrebt. 
10.3.1 Einstieg und Überblick 
1. Stunde 
Zu Beginn der Unterrichtsreihe können die Schüler angeregt 
werden, überhaupt über das Thema Wirtschaftsordnung nach-
zudenken. Dies ist sinnvoll, da alle Schüler zwar in einer Wirt-
schaftsordnung leben und handeln, viele sich dessen aber gar 
nicht bewusst sind beziehungsweise noch nicht darüber nach-
gedacht haben. Eine Möglichkeit besteht darin, die Schüler mit 
der Situation Robinson Crusoes (etwa mit einer Abbildung oder 
einem kurzen Text) zu konfrontieren und sie zu fragen, warum 
es ihm trotz zahlreicher natürlicher Ressourcen wirtschaftlich 
schlechter geht als den meisten anderen Menschen. Daraus lässt 
sich ableiten, dass mehrere zusammenarbeitende Menschen  
die Möglichkeit zur Arbeitsteilung und Spezialisierung haben, 
woraus sich erhebliche Produktivitätsfortschritte und Effizienz-
gewinne realisieren lassen. 
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Im Anschluss können die Schüler (im Plenum oder in Kleingrup-
pen) grob überlegen, wie die wirtschaftliche Zusammenarbeit 
erfolgen soll, welche Fragen und Probleme sich dabei ergeben 
können und wie mögliche Problemlösungen aussehen.  
Alternativ ist es auch möglich, die Schüler mit Situationen zu 
konfrontieren, die wichtige Inhalte adressieren, die im späteren 
Verlauf der Reihe erarbeitet werden. So kann die Klasse in Klein-
gruppen aufgeteilt werden, von denen jede eine Situation an-
hand vorgegebener Fragestellungen untersucht. Auch wenn das 
Thema der Reihe recht abstrakt ist, sollten die Situationen den-
noch den in Kapitel 9.3 erörterten didaktischen Prinzipien 
entsprechen und möglichst problemhaltig, lebensnah, konkret 
und altersangemessen sein. Beispielsweise könnte für das The-
ma ‚externe Effekte‘ folgende problemhaltige Situation formu-
liert werden:  
Felix hat sich von seinen Ersparnissen ein altes Moped 
gekauft. Es war recht billig und macht ihm viel Spaß, 
allerdings ist es sehr laut und verschmutzt die Luft. 
Wer ist von der Situation wie betroffen? Welche Interes-
sen/Positionen stehen im Raum? Welche Probleme und 
Konflikte enthält die Situation? Wie sollten eurer An-
sicht nach die Probleme gelöst/entschärft werden? Was 
hat die geschilderte Situation mit dem Fach Wirtschaft 
beziehungsweise mit wirtschaftlichem Denken zu tun? 
Nach der Bearbeitungsphase teilen die Gruppen ihre Erkennt-
nisse einander mit, wofür sich aus Zeitgründen eine kurze 
Präsentation anbietet. Sollte mehr Zeit für diese Phase verfügbar 
sein, wäre auch die schüleraktivierendere und kommunikations-
intensivere Methode des Gruppenpuzzles sinnvoll. 
Als Hausaufgabe können die Schüler aufgefordert werden, eine 
(Online-)Umfrage zu beantworten, mit der – zu den in der 
Stunde adressierten Themenbereichen – sowohl das Interesse 
als auch das Vorwissen der Schüler erhoben werden. Hierfür bie-
tet sich beispielsweise ein Umfragetool an, das kostenlos unter 
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https://www.wirtschaft-lernen.de/umfragen/ verfügbar ist. Ein 
solches diagnostisches Instrument erlaubt der Lehrkraft, die 
Lernprozesse sowohl im Hinblick auf das Anspruchsniveau als 
auch vom inhaltlichen Fokus gut auf die Bedürfnisse der Schüler 
auszurichten. Weiterhin lernen sie eine Methode kennen, mit 
der sich Umfragen leicht erstellen und auswerten lassen, was 
auch unter dem Gesichtspunkt der Wissenschaftsorientierung 
begrüßenswert ist.  
 
2. Stunde 
Zunächst sind die Ergebnisse der Umfrage vorzustellen und zu 
besprechen, woraus sich die (visualisierte) Struktur der Unter-
richtsreihe erarbeiten lässt, etwa in Form einer Mindmap.65 Bei 
der Auswahl der Inhalte ist darauf zu achten, dass sowohl die 
von der Lehrkraft vorgesehenen als auch die von den Schülern 
bevorzugten Gegenstände hinreichend berücksichtigt werden. 
Die Visualisierung dient als dauerhafte Orientierung bezie-
hungsweise als Advance Organizer, sodass die Schüler über den 
größeren Zusammenhang des aktuellen Inhalts und über die 
weiteren Lerngegenstände informiert sind. Deswegen sollte sie 
dauerhaft verfügbar sein, beispielsweise an einer Pinnwand, 
gegebenenfalls auch auf einer Folie oder Datei. 
10.3.2 Bearbeitung der identifizierten Inhalte 
In den Folgestunden sind die Inhalte entsprechend der zuvor  
erstellten Struktur zu bearbeiten. Dabei ist darauf zu achten, 
dass die Schüler sich des größeren Zusammenhangs bewusst 
bleiben. Dazu kann, wie oben beschrieben, die Mindmap (oder 
eine andere Visualisierung) verwendet werden, indem immer 
wieder auf den jeweiligen Bereich verwiesen wird. Hierbei  
                                                     
65 Im Folgenden wird davon ausgegangen, dass eine solche Mindmap erstellt 
wurde. 
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sollten möglichst auch Vernetzungen zu bereits besprochenen 
oder noch ausstehenden Inhalten aufgezeigt werden. 
In Kapitel 10.4 werden zwei Stunden der Reihe detaillierter vor-
gestellt, die exemplarisch veranschaulichen sollen, wie Unter-
richt unter Berücksichtigung der Ausführungen dieses Buchs  
gestaltet werden kann. 
10.3.3 Integration der Einzelinhalte und Abschluss 
der Unterrichtsreihe 
Nachdem die Inhalte der Unterrichtsreihe erarbeitet wurden, 
sollten sie zum Abschluss nochmals zusammengefasst und  
alle relevanten Zusammenhänge aufgezeigt werden. Weiterhin 
bietet es sich an, verallgemeinerbare Erkenntnisse aus der  
Unterrichtsreihe abzuleiten, insbesondere indem Bezüge zu 
ökonomischen Kategorien, der ökonomischen Verhaltens-, 
Interaktions- und Institutionentheorie sowie zentrale Denk-
schemata des systemischen Denkens hergestellt werden. 
Grundsätzlich empfiehlt es sich zum Abschluss der Reihe auch 
eine Gesamtreflexion durch die Schüler und eine Lernerfolgs-
kontrolle durchzuführen. 
10.4 Detaillierte Planung einzelner Stunden 
Die beiden in diesem Abschnitt dargestellten Stundenplanun-
gen orientieren sich nicht an einem bestimmten Unterrichtspla-
nungsmodell (derer es viele gibt) und haben auch nicht den  
Anspruch, eine umfassende fachliche und didaktische Analyse 
zu leisten. Bei den Stunden erfolgt eine Beschränkung auf be-
sonders wichtige Aspekte: Die Lernziele, eine Kurzdarstellung 
der fachlichen Inhalte und eine Analyse der Lernsequenz, wel-
che Kategorien, Lebenssituationen und didaktische Prinzipien 
in den Blick nimmt. Außerdem wird der geplante Stundenver-
lauf beschrieben und es werden teilweise Arbeitsmaterialien (bei 
der ersten Sequenz, Kapitel 10.4.1) und mögliche Tafelbilder (bei 
der zweiten Stunde, Kapitel 10.4.2) angeführt. 
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Auf die Diskussion alternativer Planungsentscheidungen wird 
bewusst verzichtet. Da gerade dies jedoch eine lohnende Auf-
gabe für den Leser ist, wird bei der Lektüre der beiden Stunden 
empfohlen, die getroffenen Entscheidungen kritisch zu hinter-
fragen sowie gegebenenfalls Alternativen zu entwickeln und zu 
begründen. 
Die Stunden sind so ausgewählt, dass sie sich recht stark 
voneinander unterscheiden, um ein breites Spektrum an Unter-
richtsmöglichkeiten zu verdeutlichen. Bei der ersten Lern-
sequenz zur Preisbildung stehen systematische Lernprozesse 
abstrakter Inhalte im Fokus. Methodisch kommt System Dyna-
mics zum Einsatz, was gerade im Hinblick auf systemisches 
Denken von Bedeutung ist. Da viele Lehrkräfte mit der Methode 
nicht vertraut sein dürften, ist die Lernsequenz etwas ausführli-
cher beschrieben und auch mit Modellen und Arbeitsblättern 
versehen. Die zweite Lernsequenz nimmt das Prinzipal-Agent-
Problem in den Blick, wobei situations- und problemorientiertes 
Lernen im Vordergrund stehen. Die Ausführungen sollen auch 
verdeutlichen, wie sich problemorientiertes mit systemischem 
Lernen verbinden lässt. 
10.4.1 Lernsequenz zur Preisbildung auf Märkten66 
10.4.1.1 Grundlegende Orientierung:  
Dauer, Lernvoraussetzungen und Lernziele 
Die Stunden behandeln die wesentlichen Aspekte des neo-
klassischen Marktmodells. Ihr Spezifikum liegt in der intensiven 
Verwendung von System-Dynamics-Modellen und überwiegen-
der Kleingruppenarbeit. Je nach inhaltlichen Vertiefungswün-
schen und Leistungsniveau der Lerngruppe werden ca. drei bis 
fünf Unterrichtsstunden benötigt. 
                                                     
66 Teile der Ausführungen dieses Kapitels sind aus Arndt, Holger (2016)  
entnommen. 
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Bezüglich der fachlichen Inhalte gibt es keine spezifischen Lern-
voraussetzungen, allerdings wird das Alltagswissen der Schüler 
eingefordert. Methodisch wird davon ausgegangen, dass die 
Klasse mit Kleingruppenarbeit vertraut ist und über grundle-
gende Kenntnisse der Modelliersoftware Insight Maker verfügt. 
Sollte Letzteres nicht der Fall sein, kann dies mittels eines kur-
zen Tutorials unmittelbar vor Beginn der Reihe erfolgen.67 Wenn 
die Schüler bereits mit Wirkungsdiagrammen gearbeitet haben, 
was grundsätzlich empfehlenswert ist, sollten die in Insight 
Maker modellierten Sachverhalte auch als Wirkungsdiagramme 
dargestellt werden, was in den Arbeitsblättern jedoch zunächst 
nicht angelegt ist. 
Neben der Förderung von Selbstständigkeit, Kommunikations- 
und Kooperationsfähigkeit durch die Gruppenarbeitsphasen 
und der Verbesserung des systemischen Denkens inklusive  
seiner Teilfacetten (insbesondere das Denken in Modellen,  
dynamisches Denken und vernetztes Denken, vgl. Kapitel 5.2) 
können mit der Lernsequenz die im Folgeabschnitt beschriebe-
nen Inhalte und Zusammenhänge gelernt werden, etwa ... 
 Details zur Nachfrage inklusive Einflussfaktoren, 
Nachfragetabelle und Nachfragekurve, 
 Details zum Angebot inklusive Einflussfaktoren,  
Angebotstabelle und Angebotskurve, 
 das Zustandekommen des Marktgleichgewichts und 
seiner Veränderungen, 
 die Annahmen des vollkommenen Markts inklusive  
des Transfers auf die Wirklichkeit und 
 Verzögerungen des Angebots als Ursache  
schwankender Preise. 
 
                                                     
67 Das Tutorial und Hinweise für Lehrkräfte zur Arbeit mit System Dynamics 
finden sich in Arndt, Holger (2016), dessen Variante als E-Book kostenlos unter 
https://opus4.kobv.de/opus4-fau/frontdoor/index/index/docId/8006  
verfügbar ist. 
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Bezugnehmend auf die in den Bildungsstandards von Retzmann 
et al. formulierten Kompetenzanforderungen für das Abitur 
lassen sich die Kompetenzen C 1.1 – C.1.3 erwerben: 
C 1 Märkte analysieren 
Die Schülerinnen und Schüler … 
C 1.1 beschreiben das Zustandekommen von Preisen auf  
unterschiedlichen Märkten mit formalen Hilfsmitteln, 
C 1.2 beschreiben das aggregierte Handeln der  
Wirtschaftsakteure mit fachwissenschaftlichen Begriffen, 
C 1.3 erläutern Marktprozesse unter Berücksichtigung  
statistischer Darstellungen und ökonomischer Modelle.  
(Retzmann et al 2010, 36) 
10.4.1.2 Darstellung des fachlichen Hintergrunds 
(Sachanalyse) 
Märkte 
Am Markt treffen sich Menschen, die Güter anbieten bezie-
hungsweise verkaufen möchten mit Menschen, die diese Güter 
nachfragen beziehungsweise kaufen wollen. Deshalb werden 
diese Akteure auch Anbieter und Nachfrager genannt. Ob und 
wie viele Güter am Markt gehandelt werden, hängt hauptsäch-
lich vom Preis des Gutes ab, der zwischen Anbietern und Nach-
fragern frei verhandelbar ist. Anbieter möchten selbstverständ-
lich einen möglichst hohen Preis erzielen, während Nachfrager 
an niedrigeren Preisen interessiert sind. Ein Markt ist also ein 
Ort, an dem Angebot und Nachfrage nach einem Gut zusam-
mentreffen und ein Preis gebildet wird. Solche Orte müssen 
jedoch nicht real, sondern können auch virtuell sein, was zum 
Beispiel bei Online-Auktionen (Ebay) und bei Wertpapierhan-
del der Fall ist. 
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Vollkommener Markt 
Um komplexere Sachverhalte besser verstehen zu können, 
erfolgt häufig eine Fokussierung auf relevante Aspekte, während 
andere (zumindest zeitweise) ausgeblendet werden. Dies geschieht 
in den Wirtschaftswissenschaften meist mit Modellen, die von 
bestimmten Annahmen beziehungsweise Prämissen ausgehen. 
Bei der Analyse von Marktprozessen wird in der Regel ein voll-
kommener Markt vorausgesetzt. 
Von einem vollkommenen Markt wird gesprochen, wenn der 
Güterpreis der einzige relevante Aspekt für Kaufentscheidungen 
ist. Dies bedeutet, dass die Käufer keine räumlichen, sachlichen, 
persönlichen oder zeitlichen Vorlieben (Fachbegriff: Präferen-
zen) haben und außerdem über vollkommene Marktübersicht 
verfügen. Des Weiteren gibt es auf vollkommenen Märkten 
keine Zeitverzögerungen beim Verhalten der Anbieter und Nach-
frager. Schließlich müssen auf dem Markt viele Anbieter und 
Nachfrager aktiv sein, die miteinander konkurrieren. 
Angebot und Nachfrage 
Die Nachfrage nach einem Gut hängt von mehreren Faktoren 
ab, etwa dem Preis, dem Einkommen, den Preisen verwandter 
Güter, den Käuferpräferenzen und den Zukunftserwartungen. 
Das Angebot von Gütern leitet sich aus der Gewinnerzielungs-
absicht von Anbietern ab und ist insbesondere durch folgende 
Faktoren bestimmt: Preis, Kosten und Zukunftserwartungen. 
Sowohl das Nachfrage- als auch das Angebotsverhalten können 
in Tabellen oder Diagrammen dargestellt werden, wobei die 
sogenannte Nachfragekurve in der Regel eine negative Steigung 
hat, während die Angebotskurve abfällt. Dies wird in nachste-
hender Tabelle und der zugehörigen Abbildung an einem Bei-
spiel veranschaulicht. 
393 
Preis eines Lieds Angebotsmenge 
in Mio. Stück 
Nachfragemenge 
in Mio. Stück 
 0,00 € 0 30 
 0,10 € 5 25 
 0,20 € 10 20 
 0,30 € 15 15 
 0,40 € 20 10 
 0,50 € 25 5 
 0,60 € 30 0 
Tab. 18: Angebots- und Nachfragetabelle 
In einem Angebots-Nachfrage-Diagramm ergibt sich somit fol-
gendes Bild: 
Abb. 29: Darstellung von Angebot und Nachfrage im Angebots-Nachfrage-
Diagramm 
Am Schnittpunkt der Angebots- und der Nachfragekurve ist der 
Markt im Gleichgewicht: Die angebotene Menge und die nach-
gefragte Menge sind identisch. In dieser Situation können die 
Marktgleichgewicht
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Verkäufer alle ihre Produkte absetzen und die Käufer genauso 
viele Güter kaufen, wie sie möchten. Dieses Marktgleichgewicht 
ergibt sich beim sogenannten Gleichgewichtspreis.  
Befindet sich der Marktpreis unterhalb des Gleichgewichtsprei-
ses, werden mehr Güter nachgefragt als angeboten. Nicht alle 
Nachfrager können in dieser Situation ihre Nachfrage befriedi-
gen. Die Nachfrage, der kein Angebot gegenübersteht, wird als 
Nachfrageüberschuss bezeichnet, welcher aus der Differenz der 
angebotenen und nachgefragten Menge errechnet werden kann. 
Eine solche Situation, in der die Verkäufer in der stärkeren Po-
sition sind, wird als Verkäufermarkt bezeichnet. Diese Macht 
werden die Verkäufer nutzen, um die Preise zu erhöhen. Solche 
Preiserhöhungen sind solange möglich, bis der Gleichgewichts-
preis erreicht ist. Dann befindet sich der Markt wieder im 
Gleichgewicht. Mit analoger Logik sinkt der Preis, falls er zu-
nächst oberhalb des Gleichgewichtspreises liegt. 
Unter den Bedingungen des vollkommenen Marktes passt sich 
der Preis immer so an, dass Angebots- und Nachfragemengen 
übereinstimmen und der Markt somit im Gleichgewicht ist. Der 
Gleichgewichtspreis ergibt sich in der Theorie automatisch am 
Schnittpunkt der Nachfrage- und der Angebotskurve. Verände-
rungen im Angebots- und Nachfrageverhalten haben Verschie-
bungen der entsprechenden Kurven zur Folge, was wiederum 
zu einem neuen Gleichgewicht am Schnittpunkt der neuen 
Kurve(n) führt. 
Grenzen von Modellen: Jenseits des vollkommenen Markts 
Obenstehende Ausführungen lassen vermuten, dass Märkte im-
mer zu einem Gleichgewicht finden. Dies gilt jedoch nur unter 
den Prämissen eines vollkommenen Markts. Da dieser jedoch 
eher ein Analyseinstrument ist und sich kaum in der Realität 
findet, sollte für einen Transfer der im Modell gewonnenen Er-
kenntnisse auf die Wirklichkeit eine Auseinandersetzung mit 
den Modellprämissen erfolgen.  
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Eine Annahme des vollkommenen Markts besteht darin, dass 
die Nachfrager keine Präferenzen haben. Gelingt es einem Un-
ternehmen, dass seine Produkte von Kunden bevorzugt werden, 
kann es höhere Preise durchsetzen. Dies lässt sich beispielsweise 
durch überlegene Produkte, freundliche Mitarbeiter oder gelun-
gene Werbung erreichen.  
Dass die Nachfrager über vollkommene Transparenz verfügen, 
ist eine weitere Annahme des vollkommenen Markts. Wissen 
Nachfrager nicht, welcher Anbieter das günstigste Produkt ver-
kauft, können sie ihn bei ihrer Kaufentscheidung nicht berück-
sichtigen. Viele Anbieter versuchen ihre Preispolitik zu ver-
schleiern, um nicht vergleichbar zu sein und somit Produkte 
überteuert anbieten zu können. Ein gutes Beispiel hierfür be-
steht darin, mehrere Produkte miteinander zu bündeln und zu 
einem gemeinsamen Preis zu verkaufen. So verfügt der Kunde 
über keine Einzelpreise, die er mit denen anderer Anbieter  
vergleichen könnte. Die Telekommunikationsbranche hat diese 
Strategie meisterlich umgesetzt; sich einen Überblick bei den 
unterschiedlichen Produkt- und Tarifkombinationen zu ver-
schaffen, ist schwierig und mühsam. 
Eine dritte Annahme des vollkommenen Markts besteht in der 
Vielzahl der Anbieter, die miteinander konkurrieren (Markt-
form Polypol). In der Wirklichkeit finden sich jedoch viele 
(räumliche) Oligopole und einige Monopole. Bei Monopolen 
haben Anbieter sehr großen Spielraum bei der Preisgestaltung, 
da sie keine Konkurrenten fürchten müssen. In Oligopolmärk-
ten besteht die Versuchung für Unternehmen, sich rechtswidrig 
miteinander abzusprechen, auf harten Wettbewerb zu verzich-
ten und höhere Preise von den Kunden zu verlangen.  
Im Hinblick auf systemisches Denken ist die Prämisse der  
unendlichen Reaktionsgeschwindigkeit besonders interessant. 
Sie ist eine wesentliche Voraussetzung dafür, dass sich ein stabi-
les Gleichgewicht findet. Der zugehörige Gleichgewichtspreis  
ändert sich nicht, bis ein äußeres Ereignis (etwa eine erhöhte 
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Kostenstruktur der Anbieter) zu einer Verschiebung der Ange-
bots- beziehungsweise Nachfragekurve führt und dann erneut 
ein Gleichgewicht besteht. Das nachstehende Diagramm veran-
schaulicht diesen Sachverhalt: 
 
 
Abb. 30: Veränderung des Marktpreises 
Häufig schwanken die Preise jedoch systembedingt, was in ver-
zögerten Reaktionen der Anbieter auf die Preisentwicklung 
begründet ist. Das bekannteste Beispiel dieses Phänomens ist 
der historische Schweinezyklus, der sich ca. alle drei bis vier 
Jahre wiederholte.  
So führt beispielsweise ein Nachfrageüberhang zu hohen Prei-
sen, was viele Landwirte zu verstärkter Zucht veranlasst. Bis 
diese Schweine auf dem Markt sind, bleiben die Preise hoch. 
Dann kommen verstärkt die neu gezüchteten Schweine auf den 
Markt, woraus sich ein relativ plötzlich auftretendes Überange-
bot und damit fallende Preise ergeben. Diese niedrigen Preise 
führen jedoch zu geringeren Schweinezuchtzahlen, sodass es 
wieder zu einer Phase des Nachfrageüberhangs kommen wird. 
Ähnlichen Schwankungen unterliegen auch der Immobilien-
markt und viele Rohstoffmärkte. 
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Abb. 31: Entwicklung der Schweinepreise  
(Quelle: Hanau 1927, 15) 
10.4.1.3 Kurze didaktische Analyse: Kategorien, 
Lebenssituationsorientierung und didaktische 
Prinzipien 
Die (fachwissenschaftlichen) Kategorien der Vernetzung und 
Interdependenz werden durch die Darstellungsform der Mo-
delle als Stock-and-Flow-Diagramme adressiert. So sind dort die 
relevanten Größen dargestellt und ihre Zusammenhänge bezie-
hungsweise Vernetzungen werden mit Pfeilen verdeutlicht. 
Dabei wird auch die Interdependenz zwischen Angebot und 
Nachfrage deutlich, wofür entsprechende Fragestellungen in 
den Arbeitsblättern nochmals sensibilisieren. Aus der Lernse-
quenz wird besonders die Koordinationsfunktion des Preises 
deutlich, der die Aktivitäten von Anbietern und Nachfragern in 
Einklang bringt. Im Gegensatz zum Standardmarktmodell geht 
aus dieser Stunde auch hervor, dass sich Preise dynamisch und 
systemimmanent ändern können. 
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Im Hinblick auf die Lebenssituationsorientierung erscheint das 
Thema zunächst nicht allzu ergiebig, da sein Fokus in ver-
gleichsweise abstrakten modelltheoretischen Analysen liegt. 
Gleichwohl ist ein Verständnis des Markmodells durchaus in  
Lebenssituationen des Wirtschaftsbürgers relevant, um Markt-
prozesse zu verstehen. Dies wiederum stellt eine wichtige 
Grundlage der Meinungsbildung dar, etwa bei Fragen politi-
scher Marktregulierungen (zum Beispiel Mietpreisbremse, Min-
destlohn, Wettbewerbssicherung).  
Auch für Lebenssituationen von Verbrauchern ist das Marktmo-
dell hilfreich, da sie den Prozess der Marktpreisbildung und das 
Zusammenspiel von Angebot und Nachfrage für ihr eigenes Ver-
halten auf Märkten nutzen können, beispielsweise indem sie 
größere Anschaffungen für Zeiten planen, in denen Sie aufgrund 
erhöhten Angebots oder sinkender Nachfrage niedrigere Preise 
erwarten. 
Um die im Modell gewonnenen Erkenntnisse jedoch in Lebens-
situationen anwenden zu können, muss das Modell auf seinen 
Realitätsbezug überprüft werden. Dies erfolgt sowohl durch 
Hinterfragung der Modellprämissen zum Abschluss der Lern-
sequenz, als auch mittels der Suche nach Beispielen aus der Wirk-
lichkeit, wozu zahlreiche Aufgaben der Arbeitsblätter anregen. 
Im Hinblick auf didaktische Prinzipien sei zunächst angemerkt, 
dass in einer Lerneinheit in der Regel nicht alle in Kapitel 9.3 
angeführten Prinzipien zur Geltung kommen und das für den 
Wirtschaftsunterricht wichtige Prinzip der Problemorientie-
rung kaum in dieser Sequenz abgebildet ist. Unter Bezug auf die 
Ausführungen in Kapitel 3.8 sei jedoch darauf hingewiesen, dass 
sich nicht jedes Thema für Problemorientierung eignet und 
gerade auch theoretische und systematische Unterrichtssequen-
zen für die Entwicklung des Zusammenhangswissens und der 
Begriffsbildung entscheidend sind. 
  
399 
Die Lernenden werden kognitiv aktiviert, indem sie sich intensiv 
mit den Modellen auseinandersetzen und diese zielgerichtet ex-
plorieren. Auch die Aufgaben, die zum Finden von Beispielen 
aus der Wirklichkeit auffordern und somit Vorwissen aktivieren, 
sind anspruchsvoll und kognitiv anregend. 
Die Motivation der Lernenden kann sich vor allem aus dem  
hohen Anteil selbstständiger Arbeitsphasen, aber auch aufgrund 
des angemessenen Schwierigkeitsgrads der Aufgaben und aus 
der Nutzung des bis zu einem gewissen Grad immer noch  
attraktiven Medium des Computers beziehungsweise Tablets  
ergeben. 
Wissenschaftsorientierung ist in besonderem Maße gegeben. 
Dies ergibt sich bereits aus dem Thema, da die Arbeit mit  
Modellen (hier: dem Marktmodell) und deren kritische Hinter-
fragung eine zentrale Methode der Wirtschaftswissenschaften 
darstellen. Darüber hinaus verbessern die Schüler ihre Fähigkeit 
zum systemischen Denken und ihre Kenntnisse in einer Modell-
bildungs- und Simulationssoftware, wodurch sie zunehmend  
in die Lage versetzt werden, selbst Modelle zu erstellen. Auch 
die intensive Auseinandersetzung mit Flussdiagrammen (bezie-
hungsweise Stock-and-Flow-Diagrammen) und Zeitdiagram-
men leistet einen Beitrag zur Wissenschaftsorientierung. 
Anschaulichkeit beziehungsweise Hilfen zum Verständnis  
abstrakter Inhalte ergeben sich durch deren Visualisierung. So 
werden die Zusammenhänge der Modelle nicht verbal oder  
mathematisch, sondern überwiegend anhand der grafischen 
Modelle in Form von Flussdiagrammen (und je nach Unter-
richtsgestaltung auch durch Wirkungsdiagramme) zum Aus-
druck gebracht. Weiterhin sind die Simulationsergebnisse in 
Zeitdiagrammen dargestellt, was ein Verstehen der Sachverhalte 
ebenfalls erleichtert. 
Da der Großteil des Unterrichts in Kleingruppenarbeit stattfin-
det, bei der die Schüler möglichst eigenständig mit den Model-
len arbeiten, ist ein hoher Grad an Selbsttätigkeit gegeben. 
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10.4.1.4 Verlauf der Stunde(n) 
10.4.1.4.1 Allgemeine Anmerkungen 
In den nachstehenden Abschnitten ist die grundsätzliche Struk-
tur des Lernprozesses erörtert, der anhand der Modelle und 
Arbeitsblätter geleitet wird. Die didaktische Detailplanung 
sollte durch die Lehrkraft erfolgen, da sich abhängig von der 
Klassenzusammensetzung, den technischen Rahmenbedingun-
gen oder den angestrebten Lernzielen eine unterschiedliche 
Unterrichtsgestaltung anbietet. Gleichwohl sollte zu Beginn 
oder am Ende der Stunden auf den übergeordneten Zusammen-
hang hingewiesen werden, beispielsweise durch Bezug auf eine 
anfangs erstellte Mindmap. 
Aus Zeitgründen und weil davon ausgegangen wird, dass die 
Schüler noch vergleichsweise unerfahren mit System Dynamics 
sind, sollen die Schüler keine eigenen Modelle erstellen, sondern 
vorgegebene Modelle untersuchen und Simulationsläufe durch-
führen, was als ‚explorative Modellierung‘ bezeichnet wird. In 
diesem Zusammenhang bietet es sich an, die Exploration der 
Modelle anhand von Arbeitsblättern zu strukturieren, die zu 
zweit oder zu dritt bearbeitet werden sollen. So können sich die 
Lernenden gegenseitig helfen, was beim Umgang mit noch nicht 
sehr vertrauten Softwaretools grundsätzlich empfehlenswert ist. 
Gleichzeitig sollten die Gruppen recht klein sein, sodass jeder 
Schüler unmittelbaren Zugang zur Software hat und sich inten-
siv einbringen kann. Falls keine Computer oder Tablets mit 
Internetzugang in größerer Zahl zur Verfügung stehen, wäre die 
Lernumgebung gegebenenfalls auch in der Form des Frontalun-
terrichts bearbeitbar. Dann kann die Auseinandersetzung mit 
den Modellen an nur einem Gerät erfolgen, dessen Bildschirm 
per Beamer projiziert wird. Nach der Bearbeitung eines Aufga-
benblatts sollten die Ergebnisse in der Regel gemeinsam 
ausgetauscht und besprochen werden, sodass Verständnisprob-
leme ausgeräumt werden können und alle Lernenden die fach-
lichen Grundlagen für den weiteren Lernprozess erworben  
401 
haben. Hierfür bietet sich die Sozialform des Frontalunterrichts 
an (vgl. Arndt 2016, 60). 
Zwar sind die Aufgaben in die Modelle integriert, weswegen  
Arbeitsblätter nicht unbedingt ausgeteilt werden müssen. Aller-
dings sind dort keine Koordinatensysteme abgebildet, die das 
Zeichnen der Angebots- und Nachfragekurve unterstützen. In-
sofern kann es sich anbieten, die Arbeitsblätter zu drucken und 
den Schülern zur Verfügung zu stellen. Sowohl Arbeitsblätter als 
auch Modelle sind unter www.wirtschaft-lernen.de/systemi-
sches_denken verfügbar. 
 
10.4.1.4.2 Variable Nachfrage 
Die Aufgabe des Einstiegsmodells, in das sich die Schüler mit-
hilfe des ersten Arbeitsblatts einarbeiten, besteht zum einen 
darin, die Lernenden mit der Oberfläche der Software vertraut 
zu machen. Weiterhin sollen sie sich mit den einzelnen Größen 
des Marktmodells auseinandersetzen und deren Beziehungsge-
flecht analysieren. Der inhaltliche Schwerpunkt liegt auf der 
Nachfragekurve. In diesem Zusammenhang kann im Unterricht 
auch auf Fragen nach einer Verschiebung der Nachfragekurve 
eingegangen werden, beispielsweise aufgrund von Veränderun-
gen des Einkommens, der Preise von Substitutionsgütern oder 
der Präferenzen der Kunden. 
 
 
Abb. 32: Modell zur Preisbildung I 
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Um die Lernenden nicht zu überfordern, wird das Marktmodell 
schrittweise ausgebaut. So geht das erste Modell noch von 
einem konstanten Marktangebot aus. Auch der Preismechanis-
mus ist als exogene Größe noch realitätsfern; die Preise können 
mithilfe eines Reglers willkürlich festgelegt werden. Dies ermög-
licht den Schülern, den Zusammenhang zwischen Nachfrage 
und Preisen zu erkennen, was für das Erstellen der Nachfrage-
kurve bei der zweiten Aufgabe des Arbeitsblatts benötigt wird. 
In diesem Zusammenhang sollten die Lernenden darauf hinge-
wiesen werden, dass mehrere Simulationsläufe mit unterschied-
lichen Startpreisen durchgeführt werden müssen, um die zuge-
hörige Nachfrage zu sehen. Eine etwas leichter zu handhabende 
Alternative besteht darin, einen Simulationslauf mit dem Modell 
zu verknüpfen und dann lediglich Einstellungen über den Schie-
beregler zu verändern. Weiterhin besteht auch die Möglichkeit, 
sich die Programmierung der Variablen ‚Nachfrage‘ anzusehen 
(vgl. Abb.33). Soll die Programmierung hingegen geändert wer-
den, ist das Modell zunächst mit ‚Clone Insight‘ zu kopieren. Bei 
der Interpretation des Graphen ist darauf zu achten, dass die 
Achsen umgekehrt angeordnet sind, als dies bei Angebots-
Nachfrage-Diagrammen üblich ist. 
 
 
Abb.33: Veränderung der Modellparameter 
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Das Wirkungsdiagramm, das den vergleichsweise trivialen Sach-
verhalt des ersten Modells zum Ausdruck bringt, sieht wie folgt 
aus: 
 
Abb. 34: Einfluss des Preises auf die Nachfrage 
 
Die Überlegung, dass bei niedrigem Preis die potenzielle Nach-
frage größer ist als das Angebot und damit auch der realisier-
baren tatsächlichen Nachfrage, führt zu der Erkenntnis, dass  
die Anbieter über Preisänderungen ein Marktungleichgewicht 
(Über- oder Unterangebot) ausgleichen können und dies in der 
Realität auch würden. Damit ist die kognitive Grundlage für das 
Modell des folgenden Lernabschnitts gelegt. 
 
10.4.1.4.3 Variabler Preis 
Im zweiten Lernabschnitt wird der Preis von einer system-
exogenen in eine -endogene Größe umgewandelt. Der Preis ist 
also nicht mehr von außen vorgegeben, sondern verändert sich 
aufgrund des Verhältnisses von Angebots- und Nachfragemen-
ge. Die Preisfindung ist hier als iterativ-dynamischer Prozess zu 
sehen, bei der die Anbieter ihre Preise schrittweise den Markt-
gegebenheiten anpassen. Dabei gilt im Allgemeinen, dass die 
Preisanpassungen absolut umso größer sind, je höher die Diffe-
renz von Angebot und Nachfrage ist. Eine Formel zur Beschrei-
bung dieses Sachverhalts könnte lauten: 
 
Preisänderung = 
Nachfragemenge - Angebotsmenge 
Preisanpassungsfaktor 
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Der Preisanpassungsfaktor bringt gewissermaßen die Geschwin-
digkeit beziehungsweise Stärke zum Ausdruck, mit der die Prei-
se von Zeiteinheit zu Zeiteinheit geändert werden. Je nach Pro-
dukt und der zugehörigen Volatilität sind hier unterschiedliche 
Preisanpassungsfaktoren beziehungsweise Preisänderungsalgo-
rithmen angemessen. Im Modell Markt-und-Preis-2 ist er mit 
einem Wert von 5 voreingestellt, wobei der Startpreis bei 20 € 
liegt. Hier untersuchen die Schüler im Rahmen der vorgegebe-
nen Werte die Zusammenhänge zwischen den Größen und 
erkunden den Preisänderungsmechanismus. 
Auf diesem Verständnis aufbauend haben sie später die Mög-
lichkeit, die Werte Startpreis, Preisanpassungsfaktor und die  
zu diesem Zeitpunkt noch modellexogene Angebotsmenge zu 
verändern. Durch dieses Experimentieren und entsprechende 
erkenntnisleitende Fragestellungen (vgl. Arbeitsblatt 2) werden 
die Zusammenhänge noch deutlicher.  
 
 
Abb. 35: Modell zur Preisbildung II 
Relativ anspruchsvoll ist die letzte Aufgabe des Arbeitsblatts, die 
zur Erkenntnis führen soll, dass bei Variationen der Angebots-
menge sich der Marktpreis abhängig von der Nachfragekurve 
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einpendelt. Gibt es ein Angebot von beispielsweise nur 5 Stück, 
wird sich der Preis bei der gegebenen Nachfragekurve (siehe 
auch die Skizze des Arbeitsblatts 1) auf 17,50 € einpendeln. Volks-
wirtschaftlich ist dies so zu erklären, dass bei einem Angebot von 
5 der Preis für ein Marktgleichgewicht so hoch sein muss, dass 
auch nur noch eine Nachfrage von 5 Stück besteht.  
Da nun die Nachfrage und das Angebot einen Einfluss auf den 
Preis haben, ist das zugehörige Wirkungsdiagramm wie folgt zu 
modellieren: 
 
 
Abb. 36: Zusammenhänge zwischen Angebot, Nachfrage und Preis I 
10.4.1.4.4 Variables Angebot und Verzögerungseffekte 
Zunächst wird das Modell Markt-und-Preis-3 um die Angebots-
kurve ergänzt. So wandelt sich die bisher systemexogene Ange-
botsmenge ebenfalls zu einer systemendogenen Variable. Je hö-
her die am Markt erzielbaren Preise, desto größer ist prinzipiell 
das Angebot. So lohnen sich Investitionen in Kapazitätserweite-
rungen und aufgrund der Marktattraktivität dürften neue An-
bieter in den Markt eintreten.68 Analog zur Nachfragekurve im 
ersten Modell sollen sich die Lernenden nun mit der Angebots-
kurve auseinandersetzen. Darüber hinaus ist zu erkennen, wo sich 
das Marktgleichgewicht ergibt. Das Wirkungsdiagramm des Sach-
verhalts stellt nun das Standardmodell des Marktmodells dar: 
                                                     
68 Ergänzend ließe sich zu diesem Zeitpunkt analog zur Vorgehensweise bei 
der Nachfragekurve erläutern, wie sich die Angebotskurve verschiebt,  
beispielsweise durch veränderte Input-Preise, Produktionstechnologien  
oder rechtliche Rahmenbedingungen. 
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Abb. 37: Zusammenhänge zwischen Angebot, Nachfrage und Preis II 
In einem letzten Schritt wird noch berücksichtigt, dass Kapazi-
tätserweiterungen und neue Markteintritte einige Zeit benöti-
gen. Aufgrund dieser Verzögerungseffekte des Angebots – sie 
treten in abgeschwächter Form auch bei der Nachfrage auf – er-
geben sich Phänomene, die bei der herkömmlichen statischen 
Betrachtungsweise nicht zum Tragen kommen, aber durchaus 
in der Realität zu beobachten sind. So wird der Gleichgewichts-
preis nicht direkt und nach kurzer Zeit gefunden. Vielmehr hat 
der Marktpreis einen sinuskurvenförmigen Verlauf um den 
Gleichgewichtspreis mit abnehmender Amplitude, sodass erst 
nach deutlich späterer Zeit ein Marktgleichgewicht gefunden ist. 
Bis dahin wechseln sich Phasen von Käufermärkten und Verkäu-
fermärkten ab. Dieser Sachverhalt wird bei Simulationsläufen 
im Modell Markt-und-Preis-4 deutlich. 
 
 
Abb. 38: Modell zur Preisbildung III 
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In Wirkungsdiagrammen werden Verzögerungen mit zwei Stri-
chen symbolisiert: 
 
 
Abb. 39: Zusammenhänge zwischen Angebot, Nachfrage und Preis III 
 
Ab gewissen Verzögerungszeiten – der konkrete Wert hängt von 
der Startmenge, der Preisänderungsformel und insbesondere 
den Steigungen der Angebots- und Nachfragekurven ab – findet 
sich überhaupt kein Marktgleichgewicht mehr, was der wirt-
schaftlichen Realität entspricht. Das bekannteste Beispiel dieses 
Phänomens ist der in Kapitel 10.4.1.2 erörterte Schweinezyklus, 
wobei auch der Markt für Gewerbeimmobilien und viele Roh-
stoffmärkte ähnlichen Schwankungen unterliegen.  
Verzögerungseffekte führen häufig im Wirtschaftsleben aber 
auch in privaten Situationen zu unerwünschten Ergebnissen. 
Allerdings ermöglicht die Kenntnis um Verzögerungen und die 
Fähigkeit zur Antizipation ihrer Auswirkungen bessere Ent-
scheidungen. So kann antizyklisches Handeln etliche Probleme 
reduzieren. Auf den Schweinezyklus angewendet hieße das 
etwa, in Hochpreisphasen nur wenige Schweine zu züchten und 
die Zucht in Zeiten niedriger Preise zu erhöhen.  
 
10.4.1.4.5 Modellkritik, Abschluss und Ausblick 
Abschließend bietet es sich an, grundsätzlich über Modelle und 
deren Eigenschaften zu sprechen. Dabei sollte herausgearbeitet 
werden, dass Modelle bewusste Vereinfachungen der Realität 
darstellen, um spezifische Aspekte der Wirklichkeit fokussieren 
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und besser nachvollziehen zu können. Ferner ist es wichtig zu 
verstehen, dass die im Modell gewonnenen Erkenntnisse nicht 
unmittelbar, sondern nur unter Berücksichtigung der Modell-
prämissen auf die Wirklichkeit übertragbar sind. Dies lässt sich 
gut kombinieren mit einer Zusammenfassung und Reflexion des 
Gelernten. So können im Gesamtplenum durch eine fragend-
entwickelnde Phase beispielsweise folgende Fragen diskutiert 
werden: 
 Was habt ihr in den letzten Stunden gelernt? 
 Welche dieser Erkenntnisse lassen sich unmittelbar  
in die Wirklichkeit übertragen? Welche nicht?  
Warum nicht? 
 Welche Annahmen/Prämissen in den untersuchten  
Modellen erscheinen euch unrealistisch? 
 Wenn sich nicht alle im Modell erarbeiteten  
Sachverhalte in die Wirklichkeit übertragen lassen,  
welchen Nutzen haben Modelle dann überhaupt? 
 Welche der neuen Erkenntnisse haben einen Nutzen  
für euch? 
Zum Ende der Sequenz sollte das Gelernte noch in den größeren 
Zusammenhang der Unterrichtsreihe zur sozialen Marktwirt-
schaft eingeordnet werden, was sich gut anhand der Mindmap 
realisieren lässt. Dabei kann organisch zum Folgethema überge-
leitet werden, da sich mehrere Fälle des Marktversagens aus 
nicht gegebenen Prämissen des vollkommenen Markts ergeben 
(insbesondere bei unvollkommenem Wettbewerb oder unvoll-
ständigen Informationen). So betrachtet, erscheint die nächste 
Lernsequenz, in der nun realitätsnahe Situationen analysiert 
werden können, auch als vertiefte Modellkritik und dient dem 
Transfer in die Wirklichkeit. 
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10.4.1.5 Lernmaterial: Arbeitsblätter 
Die in diesem Abschnitt dargestellten Arbeitsblätter enthalten 
zur Unterstützung der Lehrkraft Lösungshinweise in kursiver 
Schrift. Sie können unter www.wirtschaft-lernen.de/systemi-
sches_denken als PDF-Datei oder als bearbeitbares Word-
Dokument heruntergeladen werden. 
 
Arbeitsblatt Modell Markt-und-Preis-1 
1 - Untersuchen Sie das Modell, indem Sie auf den Simulieren-
Button klicken. Beachten Sie, dass im Simulationsfenster unter-
schiedliche Auswertungen verfügbar sind. 
Sie können den Marktpreis vor jeder Simulation mit dem Schie-
beregler (rechts) oder dem Button ändern. 
Gehen Sie bei Ihrer Analyse des Modells insbesondere auf  
folgende Größen ein: 
 - Angebotsmenge:  konstant (20 Einheiten pro Periode) 
 - Nachfragemenge: kann sich ändern (entspricht der  
Nachfrage, aber maximal der verfügbaren 
Menge am Markt) 
 - Nachfrage:  kann sich ändern, abhängig vom  
Marktpreis/Startpreis 
 - Marktpreis kann sich ändern, entspricht dem  
Start-   preis, der per Schieberegler  
veränderbar ist 
Welche dieser Größen sind im Modell konstant, welche können 
sich verändern? s.o. 
2 - Beschreiben und erklären Sie den Zusammenhang zwischen 
Marktpreis und Nachfragemenge. Zeichnen Sie die Nachfrage-
kurve des Modells im Koordinatensystem ein. 
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Je höher der Marktpreis, desto geringer die Nachfrage (entspricht 
dem Gesetz der Nachfrage). 
3 - Angenommen, es handelt sich bei dem Produkt um Speiseeis. 
Wie würde sich die Nachfragekurve verändern, wenn 
a) der Sommer besonders heiß ist.   
erhöhte Nachfrage  Rechtsverschiebung 
b) Erfrischungsgetränke günstiger werden.  
reduzierte Nachfrage  Linksverschiebung 
c) das durchschnittliche Haushaltseinkommen ansteigt.  
erhöhte Nachfrage  Rechtsverschiebung 
d) sich in breiten Kreisen der Bevölkerung die Ansicht  
durchsetzt, dass Speiseeis aufgrund des hohen Zuckergehalts 
ungesund sei.   
reduzierte Nachfrage  Linksverschiebung 
4 - Warum ist die tatsächliche Nachfragemenge (so viele Pro-
dukte werden gekauft) manchmal geringer als die potenzielle 
Nachfrage (so viele Produkte wollen die Nachfrager kaufen)? 
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Wann tritt diese Situation ein? 
Die Nachfragemenge kann höchstens so groß sein wie die Menge 
der Güter am Markt. Deshalb ist die Nachfragemenge kleiner als 
die Nachfrage, wenn die Nachfrage größer als die Gütermenge 
am Markt ist. 
5 - Wie ist das Verhältnis von Angebotsmenge und Nachfrage-
menge bei einem Marktpreis von 
a) 3 € Angebotsmenge < Nachfragemenge (Verkäufermarkt) 
b) 10 € Angebotsmenge = Nachfragemenge (Marktgleichgewicht) 
c) 15 € Angebotsmenge > Nachfragemenge (Käufermarkt) 
Arbeitsblatt Modell Markt-und-Preis-2 
1 - Wie würden Anbieter/Verkäufer ihre Preise verändern, wenn  
a) die Nachfrage größer als das Angebot ist?  
Die Preise würden erhöht. 
b) die Nachfrage kleiner als das Angebot ist? 
Die Preise würden gesenkt. 
2 - Geben Sie Beispiele an, in denen Anbieter mit Preis-
änderungen auf Marktungleichgewichte reagiert haben. 
Einige Beispiele: Neue KFZ werden in Zeiten schwächerer Nach-
frage mit höheren Rabatten verkauft; Wenn für bestimmte Lebens-
mittel die Ernte schlecht ausfällt, sinkt das Angebot und in der 
Konsequenz steigen in der Regel die Preise dafür.  
3 - Öffnen Sie das Modell Markt-und-Preis-2. Es unterscheidet 
sich von dem vorigen Modell dadurch, dass der Marktpreis auto-
matisch berechnet wird. Durchlaufen Sie eine Simulation. 
a) Beschreiben Sie, wie sich der Preis und die Nachfrage ändern.  
Preis und Nachfrage nähern sich dem Gleichgewicht an, also 
beim Gleichgewichtspreis von 10 € und der Gleichgewichts-
menge von 20 Stück. 
b) Erklären Sie, wie der Preis errechnet wird.  
Der Preis ändert sich jede Periode durch die Flussgröße ‚Preis-
änderung‘- Die Preisänderung ergibt sich aus der Differenz von 
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Nachfrage und Angebot, die durch einen Preisanpassungsfak-
tor verändert wird. Er bringt die Stärke zum Ausdruck, mit der 
sich die Preise ändern.  
4 - Verändern Sie (vorerst) bei den nachfolgenden Aufträgen 
immer nur den zu untersuchenden Parameter und lassen Sie die 
anderen beiden auf den Ausgangswerten. 
a) Lassen Sie Simulationen mit unterschiedlichen Startpreisen 
laufen. Was fällt Ihnen auf?  
Unabhängig vom Startpreis ergibt sich immer ein Marktgleich-
gewicht (Preis von 10 € und Nachfrage von 20 Stück) 
b) Experimentieren Sie auch mit dem Preisanpassungsfaktor. 
Was passiert, wenn Sie einen negativen Preisanpassungsfak-
tor wählen? Was würde das in der Realität bedeuten?  
Bei einem negativen Preisanpassungsfaktor entwickelt sich der 
Preis in die ‚falsche‘ Richtung, das heißt der Preis würde zum 
Beispiel bei einem Angebotsüberschuss steigen statt zu fallen, 
wodurch kein Gleichgewicht erreicht würde. Dies ist unrealis-
tisch, weswegen keine negativen Werte ausgewählt wurden. 
Anmerkung für die Lehrkraft: Die Möglichkeit, negative Werte 
einzustellen, wurde nur aus didaktischen Gründen gegeben, 
sodass die Lernenden für dieses potenzielle Problem sensibili-
siert werden können. 
c) Nehmen Sie Veränderungen an der Angebotsmenge vor. Wel-
che Größe ändert sich abhängig von der gewählten Ange-
botsmenge? Versuchen Sie den Zusammenhang zu erklären.  
Ändert sich die Angebotsmenge, ergibt sich ein neues Markt-
gleichgewicht am Schnittpunkt der Nachfragekurve mit der 
Angebotsmenge. Entsprechend ändern sich der Preis und die 
Nachfrage. 
Arbeitsblatt Modell Markt-und-Preis-3 
1 - Welche Konsequenzen hätten langfristig a) sehr hohe und b) 
sehr niedrige Preise auf die Anzahl der Anbieter und damit 
indirekt auch auf die Höhe der Angebotsmenge?  
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Höhere Preise führen zu einem steigenden Angebot, niedrigere 
Preise zu einem sinkenden Angebot. 
2 - Öffnen Sie das Modell Markt-und-Preis-3. Wodurch unter-
scheidet es sich vom vorhergehenden Modell? 
Die Angebotsmenge ist nun nicht mehr fest beziehungsweise von 
außerhalb des Modells vorgegeben, sondern wird abhängig vom 
Marktpreis ermittelt. 
3 - Beschreiben und erklären Sie den Zusammenhang zwischen 
Marktpreis und Angebotsmenge. Tragen Sie die Angebotskurve 
in das Koordinatensystem des 1. Arbeitsblatts ein. 
 
 
Je höher der Marktpreis, desto höher das Angebot (entspricht dem 
Gesetz des Angebots). 
4 - Überlegen Sie, bei welchem Preis und bei welcher Menge sich 
ein Marktgleichgewicht einstellen wird. Testen Sie anschließend 
ihre Vermutung, indem Sie das Modell simulieren. 
Das Gleichgewicht stellt sich am Schnittpunkt der Angebots- und 
der Nachfragekurve ein, also bei einem Marktpreis von 8,4 € und 
einer Menge von 23,2 Stück. 
414 
 
5 - Öffnen Sie Markt-und-Preis-4 und führen Sie einen Simula-
tionslauf durch. Das Modell unterscheidet sich von der voran-
gegangenen Variante durch eine zeitliche Verzögerung der  
Angebotsmenge. 
a) Beschreiben und erklären Sie die Entwicklung des Marktprei-
ses, der Angebotsmenge und der Nachfrage. 
Marktpreis, Angebots- und Nachfragemenge schwanken um die 
Gleichgewichtswerte und nähern sich ihnen in der Regel an. 
b) Experimentieren Sie mit unterschiedlichen Verzögerungszei-
ten. Wie wirken sie sich auf das Finden eines Gleichgewichts-
preises aus? 
Mit höheren Verzögerungszeiten findet sich ein Marktgleichge-
wicht erst später (oder gar nicht). 
c) Geben Sie Beispiele an, in denen Verkäufer nicht sofort, son-
dern erst mit einiger zeitlicher Verzögerung mit Mengenän-
derungen auf Preisänderungen reagieren. 
Ölförderer benötigen meist eine längere Zeit, bis sie ihre Pro-
duktionsanlagen erweitert beziehungsweise stillgelegt haben.  
In konjunkturellen Boomzeiten werden verstärkt Gewerbeim-
mobilien wie Hochhäuser nachgefragt. Bis diese Nachfrage 
befriedigt wird, dauert es aufgrund von Planungs- und Bauzeit 
oft mehrere Jahre. Dann besteht jedoch aufgrund eines kon-
junkturellen Abschwungs nur wenig Nachfrage nach den 
Räumlichkeiten. Das bekannteste Beispiel hierfür ist das  
Empire State Building, dessen Planung Ende der boomenden 
1920er-Jahre begann und während der Weltwirtschaftskrise fer-
tiggestellt wurde, woraufhin es auf Jahre nicht vollständig 
vermietet werden konnte. 
d) Finden Sie Märkte, deren Preise permanent schwanken und 
kein dauerhaftes Gleichgewicht finden. 
Dies ist bei sehr vielen Märkten der Fall, zum Beispiel bei  
Rohstoffen (Öl, Metalle, auf Weltmärkten gehandelte Lebens-
mittel), Strom an der Strombörse (nicht für Endverbraucher), 
Benzin oder Aktien. 
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e) Welche Empfehlung würden Sie den Anbietern und Nachfra-
gern aus den Beispielen der Teilaufgabe d) geben? 
Tendenziell bietet sich antizyklisches Handeln an. Anbieter 
sollten also in konjunkturellen Boomzeiten mit Investitionen in 
neue Anlagen zurückhaltend sein und Nachfrager eher in Kri-
senzeiten zu niedrigeren Preisen als zu Boomzeiten kaufen. 
Allerdings muss jeder Einzelfall spezifisch untersucht werden, 
da nicht alle Preisschwankungen strukturell zyklischen Cha-
rakters sind, sondern auch andere Ursachen haben können. 
10.4.2 Stunde zum Prinzipal-Agent-Problem 
10.4.2.1 Grundlegende Orientierung: Dauer, 
Lernvoraussetzungen und Lernziele 
Die Einheit kann unmittelbar an die oben dargestellte Lernse-
quenz anschließen und dürfte eine Doppelstunde in Anspruch 
nehmen. Für die Folgestunde bieten sich mehrere Optionen an: 
Beispielsweise können Regelungen zum Verbraucherschutz ver-
tieft, da dies einen Lösungsansatz von Prinzipal-Agent-Proble-
men darstellt, andere Problemtypen der Informationsasym-
metrie behandelt oder weitere Varianten des Marktversagens 
thematisiert werden. Besondere Kenntnisse und Fähigkeiten 
werden von den Lernenden nicht vorausgesetzt.  
Bezüglich der Lernziele sollen die Schüler … 
 die Struktur von Prinzipal-Agent-Problemen erläutern 
(Informationsasymmetrie und unterschiedliche  
Interessen), 
 Prinzipal-Agent-Probleme aus ihrer Lebenswelt  
identifizieren, 
 erklären, welche Probleme sich bei Prinzipal-Agent-
Strukturen ergeben können, 
 Lösungsansätze aufzeigen, um den Problemen zu  
begegnen und dabei auch 
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 erläutern, dass Prinzipal-Agent-Probleme  
(beziehungsweise generell Informationsasymmetrien) 
Einschränkungen in die Freiheit von Märkten  
(zum Beispiel durch Gesetze zum Verbraucherschutz) 
begründen können und 
 mit zentralen ökonomischen Denkschemata  
beziehungsweise Kategorien vertrauter werden:  
Transaktionskosten, Kooperationsgewinne durch Ar-
beitsteilung, Gerechtigkeit, Eigennutzenmaximierung.  
Bezugnehmend auf die in den Bildungsstandards von Retzmann 
et al. formulierten Kompetenzanforderungen für das Abitur las-
sen sich in unterschiedlichem Grad folgende Kompetenzen ver-
bessern: 
Die Schülerinnen und Schüler … 
B.1.2 analysieren die Beziehungen beziehungsweise Beziehungs-
geflechten zugrundeliegenden komplexen Interessenbündel der 
Interaktionspartner und erklären deren (potenziellen) Hand-
lungen mit Bezug auf diese Interessen, 
B.2.2 erklären Kooperationsmöglichkeiten und -probleme auf 
individueller und kollektiver Ebene unter Zuhilfenahme ökono-
mischer Modellannahmen (z. B. ökonomische Verhaltenstheo-
rie, Transaktionskosten, Informationsasymmetrien), 
B.3.2 entwickeln Lösungen für Konflikte in wirtschaftlichen Be-
ziehungen und evaluieren sie auch mithilfe von Gesetzestexten 
und anderen Publikationen, 
C.1.6 beschreiben Formen und Ursachen von Marktversagen. 
(Retzmann et al. 2010, 35 f.) 
10.4.2.2 Kurzdarstellung des fachlichen Hintergrunds und 
thematische Fokussierung 
Da das Prinzipal-Agent-Problem bereits in Kapitel 1.1.4.10 erör-
tert wurde, bedarf es an dieser Stelle eigentlich keiner weiteren 
Ausführungen. Ergänzend sei lediglich darauf hingewiesen, dass 
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sich die Informationsasymmetrien nach verborgenen Eigen-
schaften, Handlungen und Absichten differenzieren lassen. 
Bezüglich der Güter lässt sich zwischen homogenen Gütern,69 
Suchgütern,70 Erfahrungsgütern71 und Vertrauensgütern72 unter-
scheiden, die einen zunehmenden Grad potenzieller Informa-
tionsasymmetrie aufweisen. Insofern kann es bei Vertrauensgü-
tern eher zu Prinzipal-Agent-Problemen kommen als bei homo-
genen Gütern. 
Ausführungen zu weiteren relevanten Fachinhalten des Stun-
denthemas können an dieser Stelle ebenfalls unterbleiben, da sie 
bereits erörtert wurden (Transaktionskosten in Kapitel 1.1.4.10, 
Arbeitsteilung in Kapitel 3.3.8.6, Eigennutzenmaximierung in 
Kapitel 3.3.8.3 und Gerechtigkeit in Kapitel 3.3.8.5). 
Der inhaltliche Zuschnitt der Stunde erfolgt vor dem Hinter-
grund des Themas der Unterrichtsreihe beziehungsweise des 
Marktversagens aufgrund von Informationsasymmetrien. Des-
wegen kann auf die Erörterung von Spezifika wie Gütertypen 
und die systematische Analyse von Detailproblemen (zum Bei-
spiel Adverse Selection, Moral Hazard, Zusammenbruch von 
Märkten) verzichtet werden. Somit bleibt genügend Raum, um  
 die Struktur von Prinzipal-Agent-Problemen zu  
erörtern,  
 die damit einhergehenden Probleme zu untersuchen 
und 
                                                     
69 Die Eigenschaften und Qualität sind vor Vertragsabschluss bereist bekannt, 
etwa bei Benzin. 
70 Die Produkteigenschaften lassen sich mit vergleichsweise geringem Auf-
wand vor Vertragsabschluss ermitteln, etwa bei Fernsehern. 
71 Hier lässt sich die Qualität in der Regel erst nach dem Konsum beurteilen, 
was beispielsweise bei einer Hotelübernachtung oder einem Restaurantbesuch 
der Fall ist. 
72 Bei Vertrauensgütern lässt sich die Qualität des Produkts auch nicht nach 
dem Konsum eindeutig bewerten, was beispielsweise bei vielen Medikamenten 
der Fall ist. 
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 passende Lösungsansätze zu diskutieren, wobei auch 
staatliche Maßnahmen zu thematisieren sind. 
Darüber hinaus sollten die Lernenden vor dem Hintergrund der 
kategorialen ökonomischen Bildung mit zentralen Denksche-
mata konfrontiert werden und die Gelegenheit erhalten, das 
Thema im Hinblick auf ihre eigenen Lebenssituationen und 
Erfahrungen einzuordnen. 
10.4.2.3 Didaktische Analyse:  
Kategorien, Lebenssituationsorientierung und 
didaktische Prinzipien 
Im Hinblick auf das Konzept der kategorialen ökonomischen 
Bildung kann mit der Unterrichtsstunde neben dem Prinzipal-
Agent-Problem das Verständnis weiterer Kategorien gefördert 
werden. Die Eigennutzenmaximierung beziehungsweise generell 
das ökonomische Verhaltensmodell ist integraler Bestandteil 
des Prinzipal-Agent-Problems, da dieses ohne eigennütziges 
Verhalten gar nicht entstünde. Unmittelbar damit verbunden 
sind Werte beziehungsweise die Kategorie der Gerechtigkeit. So 
stellt sich auf individueller Ebene dem jeweiligen Agenten die 
ethische Frage, ob er seinen Informationsvorteil auch tatsäch-
lich zur Verfolgung seiner eigenen Interessen nutzen will. Auf 
gesellschaftlicher beziehungsweise institutionenethischer Ebene 
ist gegebenenfalls zu klären, ob beziehungsweise inwieweit die 
Benachteiligung des Prinzipals gesellschaftlich akzeptiert oder 
durch staatliche Regelungen unterbunden werden sollte. Bei der 
Analyse der sich aus Prinzipal-Agent-Strukturen ergebenden 
Probleme lassen sich weitere Kategorien identifizieren. So kön-
nen Prinzipale auf das Prinzipal-Agent-Problem reagieren, in-
dem sie auf die Güter beziehungsweise Dienstleistungen des 
Agenten verzichten, allerdings gehen damit potenzielle Effizi-
enzvorteile aufgrund von Arbeitsteilung verloren. Alternativ kann 
der Prinzipal den Agenten gezielt auswählen oder kontrollieren, 
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was jedoch sehr aufwändig sein kann, also mit hohen Transakti-
onskosten einherginge.  
Aus der Perspektive der institutionenökonomischen Bildung 
lässt sich das Prinzipal-Agent-Problem zumindest teilweise als 
soziales Dilemma interpretieren: Wenn Prinzipale befürchten, 
dass sie von Agenten benachteiligt werden, könnten sie auf 
deren Güter oder Dienstleistungen verzichten. Das kann zum 
Zusammenbruch von Märkten führen, worunter sowohl Prinzi-
pale als auch Agenten leiden würden. Diesem Problem könnte 
mit geeigneten Institutionen, die den Prinzipal schützen (insbe-
sondere Verbraucherschutzrecht) begegnet werden. 
Das Prinzipal-Agent-Problem kann als eine grundlegende Kate-
gorie ökonomischen Denkens gesehen werden und ist insofern 
für zahlreiche ökonomisch geprägte Lebenssituationen von Be-
deutung. Gerade Verbraucher sollten für das Prinzipal-Agent-
Problem sensibilisiert sein, da sie sich in der Regel in der Rolle 
des Prinzipals befinden und damit Gefahr laufen, aufgrund eines 
Informationsnachteils übervorteilt zu werden. Beispiele wären 
der Kauf von Gütern (insbesondere bei Erfahrungs- und Ver-
trauensgütern), die Reparatur eines technischen Geräts, die 
Dienstleistung von Ärzten oder die vermeintlich selbstlose 
Beratung von Bankmitarbeitern und Versicherungsvertretern.  
In Lebenssituationen von Erwerbstätigen ist beispielsweise  
das Problem des bewussten Minderleistens beziehungsweise 
Sichdrückens (Shirking) von Bedeutung. So kann der Arbeitge-
ber die tatsächliche Arbeitsleistung seiner Arbeitnehmer oft 
nicht einschätzen. Für Arbeitnehmer stellt sich die Frage, ob sie 
diese Möglichkeiten zu ihren vermeintlichen73 Gunsten nutzen 
wollen beziehungsweise ob sie es mit ihren Werten vereinbaren  
                                                     
73 In den meisten anspruchsvolleren Berufen weisen zahlreiche Mitarbeiter 
eine hohe Eigenmotivation und Verantwortlichkeit auf, sodass dieses Verhal-
ten von vielen Arbeitnehmern als unbefriedigend empfunden würde. 
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können.74 Die Kenntnis des Prinzipal-Agent-Problems kann  
Arbeitgebern hingegen Impulse zu passenden Motivationsfor-
men geben, beispielsweise in Form von Akkordlöhnen oder Boni 
im Fall (über-)erreichter Ziele.  
Wirtschaftsbürgern hilft ein Verständnis des Prinzipal-Agent-
Problems unter anderem bei der Beurteilung von Gesetzen, die 
das Ziel haben, schwächere Vertragspartner beziehungsweise 
den Prinzipal vor unangemessener Benachteiligung zu schüt-
zen, wie dies beim Verbraucherrecht der Fall ist. Im Rahmen der 
Unterrichtsreihe wird so auch deutlich, dass sich bei freien 
Märkten Probleme ergeben können, was staatliche Regulierun-
gen nahelegt. 
Die nachstehend skizzierte Stunde berücksichtigt mehrere 
didaktische Prinzipien: 
 Kognitiv aktivierend ist der Unterricht insbesondere in 
der Gruppenarbeitsphase, in der die Schüler Probleme 
und Lösungen erarbeiten müssen, aber auch aufgrund 
des Bezugs zum Vorwissen und den Alltagserfahrungen, 
wenn die Lernenden im Rahmen des Transfers Beispiele 
weiterer Prinzipal-Agent-Probleme identifizieren sollen. 
 Der Unterricht ist insofern problemorientiert, als er ein 
konkretes Problem (Kauf eines gebrauchten Mopeds) 
zum Ausgangspunkt des Lernprozesses macht, das im 
Verlauf der Stunde untersucht beziehungsweise gelöst 
wird. Die Problemorientierung wird durch das verwen-
dete Phasenschema unterstützt.  
 Die Motivation der Lernenden ergibt sich insbesondere 
aus dem lebensnahen Problem und dem Aufzeigen der 
Relevanz des Themas in zahlreichen Alltagssituationen.  
                                                     
74 Die Frage des ethischen Verhaltens (nicht nur von Arbeitnehmern, sondern 
von Agenten generell) wurde im Unterrichtsentwurf aus Zeitgründen nur in-
direkt berücksichtigt. Sie kann aber ohne Weiteres entsprechend ergänzt 
werden. 
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 Wissenschaftsorientierung ist insofern gegeben, als ein 
wichtiges Denkschema der Wirtschaftswissenschaften 
Gegenstand der Stunde ist und möglichst mit Fachspra-
che (zum Beispiel Informationsasymmetrie, Eigennutzen-
maximierung, ökonomisches Verhaltensmodell, Transak-
tionskosten) gearbeitet wird. 
 Verständnisfördernde Anschaulichkeit ergibt sich neben 
dem konkreten Fall des Kaufs eines gebrauchten Mopeds 
vor allem durch das Tafelbild, das die wesentlichen Inhalte 
und Zusammenhänge des Themas kompakt darstellt. 
 Wenn neben der rein kognitiven Dimension des Themas 
mit der Erörterung von Wertfragen auch affektive As-
pekte hinreichend zum Tragen kommen, ist eine gewisse 
Ganzheitlichkeit bezüglich der Lernbereiche gegeben. 
 Methodisch ist die Stunde nicht besonders ambitioniert, 
gleichwohl ergibt sich Methodenwechsel durch ver-
schiedene Sozialformen (Frontalunterricht und Grup-
penarbeit) sowie aufgrund mehrerer eingesetzter  
Medien (Einstige mit Folie, Tafel, Arbeitsblatt, gegebe-
nenfalls Bezug zur Mindmap). 
 Eine Erfolgssicherung erfolgt sowohl durch die Zusam-
menfassung des Gelernten am Ende der Stunde als auch 
durch die Suche nach weiteren Beispielen von Prinzipal-
Agent-Problemen. 
Die grundlegende Struktur der Stunde orientiert sich an den 
Ausführungen zum Konstruktivismus und dem dort geschilder-
ten Wechsel von Induktion und Deduktion (vgl.  
Abb. 22: Verhältnis von Induktion und Deduktion, S. 334). So wer-
den die Schüler zu Beginn mit einem konkreten Problem 
konfrontiert, das es zu lösen gilt. Parallel dazu wird das allge-
meine Prinzip, also die Struktur des Prinzipal-Agent-Problems 
und sich daraus ergebende Folgeprobleme und zugehörige Lö-
sungsmöglich 
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keiten, erarbeitet. Dies wird dann wiederum auf neue, andere 
konkrete Probleme angewendet. 
10.4.2.4 Verlauf der Stunde 
Für die Planung des Verlaufs der Stunde bietet sich unter  
Berücksichtigung obenstehender Abbildung eine Orientierung 
an dem zweiten in Kapitel 9.5 dargestellten Phasenschema an. 
1. Problemdarstellung: Die Lernenden werden zu Stundenbeginn 
mit einem konkreten Problem konfrontiert, beispielsweise: 
Jonas hat genug Geld gespart, um sich ein gebrauchtes 
Moped kaufen zu können. Er geht zum Händler, der ihm 
gleich ein vermeintlich hervorragendes Modell anbietet. 
Jonas kauft es und ist (zunächst) sehr zufrieden. 
Alternativ zu einer verbalen Darstellung kann auch eine Karika-
tur verwendet werden, auf der ein smarter Verkäufer das Modell 
anpreist und mit gekreuzten Fingern hinter dem Rücken be-
hauptet, dass es bestens funktioniert.  
Die Schüler sollen Vermutungen darüber äußern, worin das 
Problem bestehen könnte, wobei die Lehrkraft darauf hinwirken 
sollte, dass dabei auch das für die Stunde relevante Problem 
identifiziert wird. 
2. Problemstrukturierung: Im fragend-entwickelnden Unter-
richtsgespräch sind nun die entscheidenden Problemparameter 
herauszuarbeiten. Dabei sind vor allem die unterschiedlichen 
Interessen (Verkäufer/Agent: ein minderwertiges, mangelhaftes 
Moped zu einem hohen Preis zu verkaufen; Käufer/Prinzipal: 
ein gutes Moped möglichst günstig zu erwerben) und die 
schlechtere Informationslage des Käufers, der potenzielle Män-
gel des gebrauchten Guts bei Weitem nicht so gut einschätzen 
kann wie der Verkäufer, zu identifizieren. Parallel dazu kann  
bereits ein Teil des Tafelbilds angefertigt werden. 
Nachdem das Prinzipal-Agent-Problem in seiner Grundstruktur 
thematisiert wurde, stellt sich die Frage, welche Probleme sich 
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daraus ergeben und wie sie gelöst werden könnten. Dies zu un-
tersuchen ist die Aufgabe der folgenden Gruppenarbeit. Bis 
dahin könnte das Tafelbild wie folgt aussehen: 
Abb. 40: Tafelbild zum Prinzipal-Agent Problem 1 
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3. Arbeitsphase in Gruppen: Die folgende Gruppenarbeitsphase
wird durch ein Arbeits- beziehungsweise Informationsblatt un-
terstützt, das Probleme beschreibt, die sich aus der Prinzipal-
Agent-Struktur ergeben und auch mögliche Lösungsansätze auf-
zeigt. Das Arbeitsblatt unterstützt nicht nur die Gruppenarbeit
und gewährleistet substantiellere Ergebnisse, sondern kann den
Schülern bei einer späteren Wiederholung des Lerngegenstands
dienen. Während die Probleme von allen Gruppen bearbeitet
werden sollten, da sie die Grundlage für die Folgeaufgabe sind,
bietet sich für mögliche Lösungsansätze eine themendifferen-
zierte Bearbeitung an. Dadurch können sich die einzelnen
Gruppen hinreichend intensiv mit einem Lösungsansatz ausein-
andersetzen, statt aufgrund knapper Zeit oberflächlich arbeiten
zu müssen.
4. Besprechung der Gruppenarbeitsergebnisse: Die Besprechung
kann erfolgen, indem eine Gruppe zunächst ihre Ergebnisse prä-
sentiert, welche dann im Klassenplenum hinterfragt, ergänzt
und vertieft werden. Parallel dazu sollten die wichtigsten Inhalte
an der Tafel festgehalten werden. Dabei bietet es sich an, zu-
nächst eine Gruppe die Probleme darstellen zu lassen. An-
schließend stellen die anderen Gruppen jeweils einen Lösungs-
ansatz vor.
5. Transfer und Zusammenfassung: Um die Anwendbarkeit der
gewonnenen Erkenntnisse zu gewährleisten und das neue Wis-
sen sowohl zu flexibilisieren als auch mit den Vorkenntnissen
der Schüler zu verknüpfen, sollten sie sich weitere Beispiele von
Prinzipal-Agent-Problemen überlegen. Je nach verfügbarer Zeit
kann dies erneut in Kleingruppen, im Gesamtplenum oder gege-
benenfalls als Hausaufgabe erfolgen. Parallel zur Besprechung
der Beispiele ist das Tafelbild zu vervollständigen.75
75 In dieser Phase sind die Teile der oberen Hälfte des Tafelbilds zu ergänzen, 
die in der vorigen Abbildung lediglich durch Punkte angedeutet wurden, da 
sie zu dem Zeitpunkt aufgrund des konkreten Falls noch nicht herleitbar 
waren. 
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Anschließend sind die wichtigsten Inhalte der Stunde von den 
Lernenden zusammenzufassen. Dabei bietet es sich an, verbun-
dene ökonomische Kategorien zu thematisieren und eventuell 
auch anzusprechen, welche Bezüge zu realen Lebenssituationen 
bei dem Thema gegeben sind und welcher Nutzen sich für die 
Schüler aus den neuen Erkenntnissen ergibt. Abschließend wäre 
das Thema noch in den Gesamtzusammenhang der Unterrichts-
reihe durch Verweis auf die Mindmap einzuordnen. Dabei sollte 
deutlich werden, dass das Prinzipal-Agent-Problem als Form des 
Marktversagens aufgrund von Informationsasymmetrien inter-
pretiert werden kann und sich daraus staatliche Eingriffe 
anbieten (im konkreten Fall durch Regelungen zum Verbrau-
cherschutz).  
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